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Introduction 
 
Tous deux enseignants de mathématiques, l’un à l’Organisme pour la Transition et l’Insertion 
Professionnelle (OPTI) Accueil et l’autre au collège de Nyon, les auteurs de ce travail sont 
quotidiennement au contact d’élèves migrants allophones1. Max Giarré, au secondaire 1, 
collabore avec la structure d’accueil de son établissement en accueillant des élèves des classes 
d’accueil dans ses classes « régulières ». Arnaud Grimm a travaillé dans une classe d’accueil 
au collège de Moudon et exerce, depuis 2012, au sein des classes d’accueil post-obligatoires 
de l’OPTI à Lausanne. 
 
Dans le canton de Vaud, différentes modalités d’accueil des élèves migrants allophones ont 
été mises en place, dès les années quatre-vingt. Au secondaire 1, on compte trois modèles 
d’accueil (Gieruc, 2007):  
 intégration complète dans les classes « régulières » et cours intensifs de français (CIF) 
 intégration partielle en classe « régulière » et classe d’accueil 
 placement à temps complet en classe d’accueil. 
 
Au post obligatoire, une seule institution, l’OPTI Accueil à Lausanne, scolarise tous les 
élèves migrants de 16 à 20 ans, du canton. 
 
Ces structures, créées dès la fin des années 1980, ont dû s’adapter aux contextes migratoires 
en perpétuelle évolution. Elles scolarisent des élèves aux profils très hétérogènes : origines, 
cultures et langues diverses, niveau de scolarisation allant d’inexistant à excellent. De plus, 
depuis le début des années 1990 (guerre dans les Balkans), des problèmes psychologiques 
sont venus s’ajouter aux difficultés scolaires : des enfants et jeunes adultes ont subi des 
traumatismes liés à des conflits armés, des situations d’extrême pauvreté, des 
« déchirements » familiaux ou encore des parcours migratoires particulièrement périlleux. 
 
Face à de telles situations complexes, l’école tend à apporter des solutions adaptées. D’un 
point de vue légal, elle doit assurer l’égalité des chances. Anne-Catherine Lyon, conseillère 
                                                 
1
 Une personne est dite allophone lorsque sa langue maternelle est différente de celle du milieu où elle réside. 
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d’État et cheffe du Département de la formation, de la jeunesse et de la culture du canton de 
Vaud s’est exprimée à ce sujet (Durussel, Corbaz, Raimondi, & Schaller, 2012, p.6) :  
Le canton de Vaud a fait son choix : en prenant le temps d’accompagner les élèves 
migrants (…), le canton vise à ce que chacune et chacun trouve sa place dans notre 
société à son rythme, dans le respect de son vécu, de ses valeurs et de ses ambitions. 
 
Sur le terrain, dans les classes d’accueil, les enseignants du secondaire 1 et 2 se retrouvent 
face à des classes extrêmement hétérogènes avec des besoins très différents de ceux des 
classes dites « régulières ». Ils doivent mobiliser diverses compétences didactiques, 
pédagogiques, sociales et psychologiques tout à fait particulières. 
 
Sont-ils préparés à mener à bien cette « mission » ? Est exigée d’eux une formation de 
spécialiste de branche délivrée par la Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP 
Vaud). Elle leur fourni certes quelques pistes à suivre. En effet, l’interculturalité fait partie du 
cursus. Et, par ailleurs, un master en enseignement du français langue seconde y est proposé 
depuis 2013, mais n’est pas accessibles aux enseignants des autres branches (dont nous 
faisons partie) qui enseignent également dans les structures d’accueil. Enfin, dès la rentrée 
2015, un nouveau module sera proposé par M. Thévoz sur l’enseignement du français «langue 
seconde», spécifique pour les classes d’accueil. Il est à relever, pour terminer, que la plupart 
des enseignants des classes d’accueil ont une sensibilité particulière aux problématiques de la 
migration et de l’intégration, ayant vécu des expériences diverses à l’étranger, ou ayant eux-
mêmes eu un parcours migratoire. 
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1. Problématique 
 
Nous avons déjà publié, lors de notre première formation à la HEP (MAS / diplôme 
enseignant secondaire 2), des travaux de mémoire concernant la problématique de l’accueil 
des migrants allophones. M. Giarré s’est intéressé à l’interculturalité sous l’angle des 
différences culturelles entre civilisations (Giarré, 2014), alors que A. Grimm a traité de 
l’enseignement des mathématiques en classe d’accueil (Grimm, 2014). Nos travaux de 
recherches respectifs ont suscité des questionnements communs relatifs à notre métier 
d’enseignant en accueil. Cette convergence d’intérêts nous a convaincu du bienfondé d’une 
collaboration. L’un d’entre nous travaillant au secondaire 1 et l’autre au secondaire 2, nous 
avons ainsi la possibilité de développer une vision plus transversale de notre problématique 
qui peut être formulée ainsi : 
 
Le métier d’enseignant en classe d’accueil diffère-t-il de celui d’un enseignant en classe 
« régulière » ? Si oui, en quoi et quelles en sont les conséquences en matière de compétences 
spécifiques requises de la part des enseignants ? Enfin, ces derniers bénéficient-ils d’une 
formation à même de les remplir ? 
 
Afin d’apporter des réponses concrètes à ces diverses interrogations, nous avons analysé les 
structures d’accueil présentes actuellement dans le canton, leur genèse et développement ainsi 
que leur mode de fonctionnement. Nous nous sommes également intéressés aux particularités 
des élèves migrants allophones et aux besoins spécifiques qui en découlent et aux réponses 
qui leur sont données. Quelle didactique et quelle gestion de classe adopter ? Les enseignants, 
au parcours de formation traditionnel sont-ils à même de relever le défi représenté par cet 
objectif ambitieux ? 
 
Une revue de la littérature donne accès à une définition « généraliste » du métier 
d’enseignant. À titre d’exemple, Mireille Cifali (1991, p.2-6) propose cinq caractéristiques 
essentielles : 
 Un métier de l’humain 
 Un métier engagé dans l’institutionnel et le social 
 Un métier de transmission du savoir 
 Un métier complexe 
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 Un métier que l’on peut qualifier de complexe 
 Un métier que l’on peut qualifier de praxis2 
 
À partir de ces caractéristiques, on peut essayer d’en déduire les compétences à acquérir pour 
exercer cette profession. C’est d’ailleurs ce qu’a fait la HEP Vaud dans son « référentiel de 
compétences » (“Formation des enseignant, référentiel de compétences,” 2013).  
Plus spécifiquement, nombre d’ouvrages ont étudié les caractéristiques du métier 
d’enseignant (Perrenoud, 1999) dans divers contextes (école obligatoire et post obligatoire, 
classes hétérogènes (Dupriez & Draelants, 2004), classes « difficiles »(Blin & Gallais-
Deulofeu, 2004), etc.). Par contre,  celui qui nous intéresse, la classe d’accueil, a fait l’objet 
de très peu de publications. Seuls deux ouvrages majeurs s’intéressent ce champ d’étude. 
Gieruc (2007) a analysé les structures d’accueil vaudoises et les a comparées à celles d’autres 
cantons et d’autres pays (Canada et États-Unis). Son objectif : l’étude de la diversité culturelle 
à l’école. Autre ouvrage de référence, celui de Durussel et al. (2012), il revient sur les 20 ans 
d’histoire des classes d’accueil post obligatoires du canton de Vaud.  
 
Si ces travaux nous apportent certes des éléments pertinents, ni l’un ni l’autre ne se focalise 
sur le métier d’enseignant. Les éléments théoriques qu’ils développent permettent de 
répondre, que très partiellement, à la question posée par notre problématique concernant les 
spécificités du métier d’enseignant en classe d’accueil. Ce constat vient légitimer notre 
démarche qui vient, modestement, combler une véritable lacune. En effet, son contenu 
enrichit la définition de notre métier et, par conséquent, met en évidence les besoins 
spécifiques en matière de formation qui devraient, logiquement, aller de pair. 
  
                                                 
2
 Le mot praxis a plusieurs définitions. Cifali retient celle de Castoriadis :  
Nous appelons praxis ce faire dans lequel l’autre ou les autres sont visés comme l’agent essentiel du 
développement de leur propre autonomie. La vraie politique, la vraie pédagogie, la vraie médecine, 
pour autant qu’elles ont jamais existé, appartiennent à la praxis. (Castoriadis, 1975 cité par Cifali, 1991, 
p.5) 
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2. Méthodologie 
 
a) Méthodologie et démarche 
Ce chapitre relate la démarche susceptible d’atteindre les objectifs fixés. 
 
Pour obtenir les informations indispensables à notre analyse, nous avons décidé de réaliser 
des entretiens semi-dirigés avec des personnes clés des structures d’accueil au secondaire 1 et 
au secondaire 2. Cette méthode de recherche nous a paru pertinente pour plusieurs raisons. 
Mentionnons, pour commencer, le fait que les classes d’accueil sont relativement jeunes (une 
vingtaine d’années) et que la plupart des initiateurs de celles-ci y travaillent encore 
aujourd’hui. Il nous a donc semblé opportun de chercher des informations auprès de ces 
personnes d’expérience qui ont assisté au développement de ces structures. Nous leur avons 
laissé, grâce aux entretiens semi-dirigés, la possibilité d’apporter des éléments  auxquels nous 
n’aurions pas forcément pensé de prime abord. 
 
C’est donc une méthode d’enquête de type anthropologique, que nous avons choisie. Nous 
avons décidé d’adopter une approche qualitative d’exploration où certains éléments émergent 
au fur et à mesure de nos investigations. Cette méthode permet de décrire et d’analyser notre 
sujet et, peut-être même, de le modifier par la suite puisque nous sommes des acteurs de notre 
champ d’études (Genest, 1979). 
 
Nous avons sélectionné les personnes interviewées de manière à pouvoir récolter un 
maximum d’informations pertinentes dans un laps de temps limité. Les expériences des deux 
auteurs dans des structures d’accueil ainsi que la littérature spécialisée, certes limitée, sur le 
sujet viendront également nourrir les réflexions. Il est à relever que, travailler en tandem nous 
permet d’augmenter l’objectivité de nos propos en bénéficiant d’un double regard analytique 
sur nos données. 
 
Nous nous sommes également appuyés sur la littérature spécialisée qui, bien que limitée, nous 
a permis d’établir des comparaisons avec d’autres contextes, en Suisse et à l’étranger et nous 
a fourni des éléments supplémentaires de réflexion. 
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Nos questionnaires ont été réalisés sur mesure, en fonction des rôles des personnes 
interviewées.  Nous avons fait en sorte que l’ensemble des sujets qui nous intéressent soit 
abordé et avons pris en compte certaines étapes d’élaboration des questionnaires préconisées 
par Robert Mayer et Marie-Christine Saint-Jacques (Mayer & Saint-Jacques, 2000): décider 
quelles informations nous souhaitons chercher, puis opter pour un type de 
questionnaire (semi-dirigé), et enfin, rédiger une ébauche, réexaminée et révisée en vue de 
l’entretien. 
 
Afin de pouvoir exploiter nos données le plus efficacement possible, nous avons trié les 
informations par catégorie. Comme le relève l’anthropologue Serge Genest (Genest, 1979), 
« le classement des données par catégories présente l’avantage d’en faciliter la compilation et 
aussi de combiner ce fichier analytique de notes tirées de l’enquête sur le « terrain » avec 
celui de notes de lectures ». 
 
Dans une « grille d’analyse » à deux entrées, dont vous voyez les catégories ci-après (tab.1), 
nous avons croisé les catégories avec les différentes interviews (Annexe 1). Chaque case 
contient les éléments d’une catégorie présents dans un entretien particulier et les numéros des 
pages auxquelles se référer. Nous avons retenu 12 catégories réparties en 3 thèmes 
principaux, i.e. l’accueil, les élèves et les enseignants. Le choix des 12 thèmes a été dicté 
d’une part par notre question de recherche, et d’autre part, en lisant les interviews nous avons 
identifiés les thèmes qui revenaient le plus ou qui semblaient les plus pertinents. 
 
Ce mode opératoire est certes fastidieux dans un premier temps, mais il rend plus aisé et 
rapide l’exploitation des données et la mise en lien avec la littérature lors de la phase de 
rédaction. Il permet aussi d’intégrer toutes les informations disponibles sans exception. 
Travaillant à deux, il rend plus commode l’échange d’informations entre chercheurs. 
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Historique 
        
Structure et organisation 
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Profils d'élèves 
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Difficultés académiques 
        
Intégration 
        
METIER D’ENSEIGNANT         
Parcours collaborateur 
        
Relation Parents 
        
Didactique 
        
Gestion de classe 
        
Différences classes régulières 
        
Mathématiques 
        
 
Tab.1 : Grille d’analyse des interviews 
 
b) Les personnes interviewées 
 
Nous avons attribué des noms d’emprunt à toutes les personnes interviewées ainsi qu’aux 
personnes mentionnées dans les cas spécifiques présentés. Ce procédé, annoncé avant nos 
entretiens aux personnes impliquées, leur donne une plus grande liberté de parole. Nous 
utilisons dans cette recherche uniquement les passages qui nous paraissent pertinents. 
Huit entretiens d’une durée allant de 30 à 70 minutes ont été enregistrés et retranscrits 
intégralement. 
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b1) École Obligatoire 
 
Adrienne 
Adrienne est enseignante en classe de développement depuis une dizaine d’années. Au début 
des années nonante, elle a mis sur pieds, à Nyon, une des toutes premières classes d’accueil 
du canton de Vaud. L’interviewer s’imposait naturellement étant donné son rôle pionnier dans 
la mise en place des classes d’accueil; rôle très bien décrit dans un long article du journal de 
la Côte du 11 septembre 1990 (Vultier, 1990) (voir article en annexe). 
 
Après une formation d’enseignante à l’École Normale de Lausanne, Adrienne commence sa 
carrière dans l’enseignement en 1984. D’abord en classe régulière, puis rapidement elle 
s’oriente dans les Classes D (développement). Sensibilisée aux problèmes de difficultés 
d’apprentissage, Adrienne se préoccupe des élèves allophones qui deviennent de plus en plus 
nombreux. En 1991, avec une autre collègue et l’appui de la direction, elle met sur pieds une 
première classe d’Accueil pour les élèves allophones du primaire et du secondaire I. Le 
succès rencontré par ces classes d’Accueil a logiquement débouché sur la création, sur la 
Côte, d’une réelle structure d’Accueil, quelques années plus tard. 
 
Sylviane 
Sylviane est enseignante de mathématiques en classe Accueil depuis 4 ans. Elle a une 
formation de 3 ans à la HEP (enseignante primaire). Avant de s’orienter vers l’enseignement, 
elle s’engage auprès du CICR pendant 15 ans, travaillant aux quatre coins du monde. 
 
Sylviane a été choisie pour nos interviews de par son rôle d’enseignante en Accueil et 
d’enseignante de mathématiques. De plus, son riche passé professionnel « hors 
enseignement » nous semblait susceptible de jeter un regard différent sur les sujets abordés. 
 
Sylviane dit s’être orientée vers les classes d’Accueil « parce que je connaissais les langues et 
parce que j’avais vécu dans certains pays. On se disait que je pouvais être plus à même de 
comprendre d’où venaient ces élèves ». Sylviane précise qu’aucune formation ou expérience 
particulière d’enseignement ne lui a été demandée : « je n’ai pas réellement eu le choix… ». 
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Emilie 
Emilie est l’actuelle responsable de la structure d’accueil du collège de la région de Nyon. 
Emilie a été engagée pour la création de cette structure qui avait pour but de réunir les classes 
d’accueil individuelles qui se mettaient en place dans les collèges, et d’offrir à tous les 
collèges de la région la possibilité d’envoyer des élèves allophones dans une structure 
spécialisée regroupant un grand nombre d’élèves. 
 
Le choix d’interviewer Emilie nous paraît pertinent, étant donné son rôle primordial dans la 
mise en place des structures d’accueil au milieu des années nonante. 
 
Avant de se lancer dans l’enseignement, Emilie a eu un important passé professionnel dans 
l’industrie chimique, en tant que juriste. En plus de la mise en place de la structure d’accueil 
qu’elle dirige (à temps partiel), Emilie a toujours maintenu une importante activité 
d’enseignement dans les classes d’accueil. 
 
Annie 
Annie est enseignante au collège depuis plusieurs années. Il y a une année, elle est devenue la 
responsable du nouveau réseau pédagogique mis en place au collège de Nyon. 
 
Le choix d’interviewer Annie a été motivé par le rôle que joue le réseau pédagogique vis-à-
vis de tous les élèves ayant des problèmes académiques, ce qui touche directement les élèves 
passant par la structure d’accueil. 
 
Après avoir obtenu un diplôme universitaire, Annie a suivi une formation d’enseignante à la 
HEP, en Histoire et en Italien. Sensible aux problèmes des élèves connaissant des difficultés 
académiques, Annie décide de se former plus spécifiquement et obtient un CAS dans ce 
domaine à la HEP Vaud. L’idée de monter une structure d’appui venant en aide à tous les 
élèves a fait son chemin, et, en 2014, la direction du collège de Nyon donne son accord pour 
la mise en place d’un réseau pédagogique. 
 
Jean-Louis 
Jean-Louis est enseignant au collège de Bex et enseigne à la HEP Vaud. Il a participé à la 
mise sur pieds des nouveaux modules de formation pour l’enseignement du français langue 
seconde. 
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Cette personne nous a été  recommandée par Emilie, responsable de la structure accueil de 
Nyon. Le choix de l’interviewer s’est aussi imposé de par son rôle dans les structures 
d’Accueil, ainsi que son rôle dans la mise en place de la nouvelle formation HEP pour les 
enseignants de « Français 2
ème
 langue». 
 
Après une expérience internationale et humanitaire de huit ans comme journaliste au CICR, 
Jean-Louis décide de retourner en Suisse. Il souhaite alors rester dans un domaine à forte 
composante « humaniste ». Jean-Louis est au bénéfice d’un titre universitaire en linguistique. 
En 1998, un peu par hasard, il commence à enseigner dans les classes d’accueil de Nyon. 
L’année suivante, il obtient son SPES à Lausanne, validant son nouveau statut d’enseignant 
de français. Il répliquera ensuite la structure de Nyon dans un collège de Bex où il enseigne 
toujours. Préoccupé par la formation inadaptée des enseignants en contact avec des élèves 
allophones, il participe avec la HEP Vaud à la réflexion qui mènera, en 2014, à la première 
formation spécifique pour les enseignants de français pour élèves allophones. 
 
b2) Post-obligatoire 
 
Jeanne 
Jeanne est enseignante de français et maitresse de classe en accueil depuis la création des 
classes post-obligatoires au début des années nonante.  
 
Elle a été retenue, en tant qu’actrice, dès les débuts, de l’histoire des structures d’accueil 
vaudoises. Elle a collaboré durant l’année scolaire 2012-2013 avec A. Grimm qui était alors 
enseignant de mathématiques avec les mêmes élèves, parmi lesquels se trouvaient les deux 
jeunes dont le parcours est analysé : Ali et Dana. 
 
Avant de se consacrer à l’enseignement, Jeanne suit des études de Lettres puis part au Brésil 
avec son compagnon, réfugié politique en Suisse. Le Brésil est en crise économique et Jeanne 
est sans papiers. Sans argent, elle rentre en Suisse et enseigne le portugais à l’école club 
Migros. Elle vit alors un « coup de foudre » pour l’enseignement alors qu’elle s’était dit 
qu’elle n’allait jamais enseigner, « au grand jamais ». Elle enseigne ensuite le français à des 
adultes puis rejoint les classes d’accueil post-obligatoires, en tant que remplaçante lors d’un 
congé maternité. La future mère pense alors à Jeanne qui enseigne déjà le français à des 
migrants et possède de solides connaissances et expériences des problématiques liées à l’asile. 
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Pierre 
Pierre enseigne les mathématiques en classe d’accueil depuis 1998. Il enseigne également les 
sciences et le dessin technique. Il est chef de file et répondant d’une unité de 3 classes 
d’accueil.  
 
Nous avons décidé de l’interviewer pour son expérience de plus de 15 ans dans les structures 
d’accueil, mais aussi pour sa vision de l’enseignement et du rôle des mathématiques dans le 
cursus des élèves migrants. Ayant travaillé au sein de l’école obligatoire, il est une source 
d’informations pertinentes pour appréhender les différences entre les métiers d’enseignant 
« classique » et d’enseignant « accueil ». 
 
Biologiste de formation (EPFL), Pierre hésite entre la recherche en laboratoire (il s’intéresse 
alors au développement d’un vaccin contre la malaria) et l’enseignement. Il effectue un « gros 
remplacement » dans un collège puis s’inscrit au « séminaire pédagogique » (ancêtre de la 
HEP). Il travaille alors au collège de Bethusy où ont été créées les premières classes d’accueil 
post-obligatoires (CASPO). Lorsque celles-ci déménagent, Pierre est approché par leur 
directeur, M. Courvoisier. Connaissant déjà les CASPO et voyant que c’est « une super 
équipe », il quitte l’enseignement obligatoire et rejoint la jeune structure d’accueil. 
 
Marie 
Marie est psychologue conseillère en orientation scolaire et professionnelle à l’OPTI Accueil.  
 
De par sa fonction, son point de vue nous fournit des informations de qualité sur les parcours 
d’élèves, leurs difficultés dans la mise en place d’un projet professionnel ainsi que leurs 
représentations du pays d’immigration. Travaillant également avec des élèves de l’OPTI en 
dehors de l’accueil, elle est à même de nous livrer des renseignements spécifiques sur les 
deux profils d’élèves, ceux ayant grandi en Suisse et les migrants allophones des classes 
d’accueil. Elle a suivi Ali et Dana, élèves qui retiendront notre attention dans ce travail. 
 
Diplômée en psychologie du travail, en 2010, Marie trouve un poste de conseillère en emploi 
à l’Établissement Vaudois d’Accueil des Migrants (EVAM) où elle restera deux ans. 
Désireuse de continuer à travailler avec des migrants, elle postule à l’OPTI. Elle est engagée 
d’abord en OPTI Secteur puis rejoint l’accueil à temps partiel (40%). 
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3. Les structures d’accueil 
a) Réflexions sur la problématique de l’accueil 
a1) L’accueil des élèves allophones 
Premiers élèves allophones  
Dans les années d’après-guerre, la Suisse a connu une forte vague d’immigrants venant 
essentiellement d’Italie (CDIP, 1998, p.78). Au début, ces immigrants arrivaient, dans la 
première phase, sans leurs enfants (statut de saisonniers) ce qui ne posait aucun problème 
pour les autorités. Peu à peu, dès la fin des années 50, il y avait de plus en plus d’enfants de 
l’immigration italienne qu’il s’agissait de scolariser. Que faire avec ces élèves d’un autre 
« type »? 
Le rapport de la CDIP cite Vuillemier (1987) sur ce sujet : 
On abandonne donc progressivement la théorie de la rotation au profit de celle de 
l’assimilation. Il s’agit désormais de faciliter un séjour plus durable, d’envisager 
même la perspective de naturalisations. (...) [L]’Italie exige et obtient, en 1964, la 
signature d’un nouveau traité qui prévoyait entre autres la réduction à 18 mois de 
l’attente pour faire venir la famille des immigrés (...). La conséquence, c’est que la 
population étrangère totale va augmenter plus rapidement que la population étrangère 
active, accroissant ainsi la demande en logements, places dans les écoles 
Et d’ajouter 
La nécessité d’accueillir les élèves migrants se pose alors avec une acuité particulière 
et place les autorités scolaires devant l’urgence de mettre sur pied des structures 
adaptées. 
La première politique d’intégration scolaire a alors été mise en place (CDIP). Les élèves 
étaient mis dans des classes régulières correspondant (à peu près) à leur âge, et ils devaient 
essayer de s’en sortir. Ces élèves qui ne parlaient pas français et dont les parents étaient très 
souvent illettrés avaient des résultats nettement inférieurs aux autochtones. Pour cette 
génération, l’égalité des chances ne voulait pas dire grand-chose. 
L’intégration forcée  
Dans les années 70, la ségrégation atteignait son paroxysme avec les initiatives populaires anti 
étrangers (Schwarzembach en 1973) et le nombre d’étrangers ne cessait d’augmenter avec, en 
plus des Italiens, l’afflux d’Espagnols et l’arrivée des premiers Portugais. Le monde politique 
commence à se préoccuper de la question de l’intégration des enfants allophones, surtout sous 
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la pression des enseignants mis à rude épreuve. Comment gérer une classe avec des élèves qui 
ne parlent pas français? Comment enseigner dans une classe où des élèves n’ont jamais été 
scolarisés auparavant? Il était impératif de venir en aide aux enseignants, s’assurer que la 
scolarité des autochtones ne soit pas trop perturbée par les nouveaux venus et, enfin, trouver 
une solution pour scolariser un nombre toujours croissant d’enfants allophones. 
Dans les années 70, on continue à pratiquer l’intégration immédiate des élèves allophones 
dans des classes régulières avec, en parallèle, la mise en place de cours de français intensifs. 
La priorité absolue est d’apprendre le français. Toute autre considération socioculturelle est 
laissée de côté. On demande aux parents de ne pas insister sur l’enseignement de leur langue 
maternelle, celle-ci pouvant constituer un frein à l’apprentissage rapide du français, donc à 
leur intégration. À l’école comme dans la rue, leur origine, loin de représenter une richesse ou 
un motif de fierté, était totalement refoulée et représentait un handicap ou une tare, voire une 
raison d’avoir honte. Nous vivions alors la période de l’assimilation forcée, qui a beaucoup 
marqué deux générations d’Italiens, d’Espagnols et de Portugais. Devenus entretemps des 
citoyens suisses, ils représentent aujourd’hui quelque 20% de la population et une grande 
partie d’entre eux ne parle plus la langue de leurs grands-parents. 
Les Classes d’Accueil  
Dans les années 90, avec la guerre dans les Balkans, il y a eu une nouvelle vague importante 
d’immigrants venant de l’Ex-Yougoslavie. Alors que la vague d’immigration en provenance 
de l’Europe du Sud des années 70 était culturellement assez proche des habitudes et du mode 
de vie suisse, ces nouveaux immigrants étaient, culturellement parlant, plus éloignés de nos us 
et coutumes. Cela constituait un obstacle supplémentaire à l’intégration de ces immigrants et à 
celui de leurs enfants. De plus, du fait d’avoir fui une réalité extrêmement traumatisante, 
certains de ces élèves avaient des besoins qui allaient bien au-delà du simple apprentissage de 
la langue. Leur fragilité psychologique devait aussi être prise en considération. Rapidement, 
l’idée de créer des classes spécifiques pour eux a fait son chemin et les premières «classes 
d’accueil» dédiées sont apparues. 
Adrienne : 
Pour les élèves allophones, il n’y avait que des cours intensifs de français qui étaient 
proposés. Nous avons vu que c’était insuffisant et qu’il fallait avoir des cours 
spécifiques pour ces élèves et c’est alors que nous avons créé la première classe 
Accueil, une pour le primaire et une pour le secondaire 1 (en 1991). C’étaient des 
classes dans lesquelles les élèvent venaient à mi-temps soit le matin soit l’après-midi, 
alors qu’ils étaient enclassés dans des classes ordinaires. 
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Et cette modalité d’accueil a bien fonctionné pendant quelques années mais la demande 
devenait trop importante et certaines personnes ont souhaité plus loin le concept. 
Adrienne : 
Jusqu’en 1995 nous avons fonctionné ainsi. Puis, la venue d’un nouveau directeur qui 
souhaitait créer une réelle unité d’accueil, ouverte à tous les collèges de la région 
autour de Nyon a impliqué le passage à la structure que nous connaissons aujourd’hui, 
basé sur des classes 100% Accueil avant de passer à l’enclassement en classe 
ordinaire. 
Les Structures d’Accueil  
Les premières classes d’accueil ont connu beaucoup de succès et vu le nombre croissant de 
candidats allophones, il a été décidé, dans certains collèges, de créer des véritables structures 
d’accueil avec une équipe d’enseignants dédiée. Les écoles qui ne comptaient pas assez 
d’élèves allophones pour justifier une structure de ce type ont envoyé les élèves concernés 
dans les écoles qui disposaient d’une réelle « Structure Accueil ». Celles-ci sont devenues des 
centres d’accueil régionaux pour les élèves allophones. 
Emilie: 
Cela a été créé par une volonté politique, car toutes les communes qui avaient un 
certain nombre d’enfants migrants. Je pense il y a 22 ou 24 ans. J’ai le souvenir que 
c’était en pleine guerre ou un peu avant la guerre du Kosovo, ça doit être la guerre 
bosniaque. Beaucoup d’enfants qui arrivaient. Et en plus, à Prangins, il y avait un 
centre de requérants d’asile qui n’existe plus. C’était très déstabilisant, les enseignants 
ne savaient pas quoi faire avec ces élèves-là. Ils pouvaient être source de problèmes. 
On avait peu de réponses finalement pour que ces élèves évoluent, s’adaptent et 
s’intègrent dans la société. On était dans un climat d’éclatement en ex-Yougoslavie et 
on avait passablement d’enfants qui venaient de la guerre. 
L’accueil mixte, accueil sur mesure  
Il existe une véritable polémique sur le bien-fondé des structures d’accueil par rapport à une 
intégration plus directe en classe régulière. Les deux approches coexistent et certaines écoles 
optent pour une voie intermédiaire consistant à mettre l’élève en classe régulière dès le départ, 
mais d’organiser certains cours en groupe Accueil pendant la phase d’adaptation et 
d’intégration. Ces cours en classe Accueil seront dosés selon les besoins de chaque élève. 
Jean-Louis : 
Ce concept a été remis en question: depuis 5 à 10 ans, on se dit que la langue doit 
s’apprendre en immersion, et ce en ligne avec l’idée dominante de l’intégration de 
toutes les différences dans les classes. Beaucoup d’établissements ont alors fermé 
leurs classes Accueil, alors que d’autres au contraire pensent que dans certains cas il 
faut absolument maintenir des classes pour permettre aux élèves immigrants de se 
remettre de leur transition, de mise à jour des connaissances. 
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a2) Quelle place pour les élèves allophones à l’école ? 
De nos jours, la notion d’équité est une valeur de base des systèmes scolaires, aussi bien au 
niveau cantonal que national, voire européen. Dans une importante déclaration de la CDIP 
(2003), il est écrit que « l’école assume des missions d’instruction et de transmission 
culturelle auprès de tous les élèves. Elle assure la construction des connaissances et 
l’acquisition de compétences permettant à chacun et à chacune de développer ses potentialités 
de manière optimale ». Nous observons combien les dimensions académiques et d’éducation 
vont bien au-delà de l’institution scolaire et  s’insèrent dans une préparation plus globale bâtie 
sur les atouts spécifiques de chaque élève. Il y a là une volonté affichée de protéger et soutenir 
les élèves davantage en difficulté afin qu’ils puissent, eux aussi, atteindre des objectifs 
« ambitieux » qui exploitent pleinement leur potentiel. 
Les élèves allophones font évidemment partie des élèves potentiellement en difficulté. Les 
études PISA montrent d’une façon récurrente que les élèves issus de l’immigration, et dont la 
langue maternelle n’est pas le français, ont des résultats scolaires plus faibles, notamment en 
français et en mathématiques (Gieruc, 2007). Ces deux matières étant fondamentales pour 
l’orientation des élèves, ces élèves allophones se retrouvent nettement surreprésentés dans les 
sections les plus faibles (VSO-apprentissage) et  accèdent très rarement aux études 
supérieures. 
Se basant sur des conclusions et des directives de la CDIP, les cantons mènent  des politiques 
visant à offrir « l’égalité des chances » pour tous. Les démarches entreprises par les différents 
cantons sont très variables, et dans certains cas, leur volonté d’affronter cette problématique 
est clairement affichée, alors que pour d’autres, les mesures prises demeurent timides… 
Dans tous les cas, il faut se rendre à l’évidence que ce problème d’intégration est très 
complexe. Malgré des décennies d’efforts plus ou moins intenses, les écarts sont toujours 
présents alors que l’immigration est toujours plus importante. Si, dans les années 70, les 
classes hétérogènes étaient très rares et localisées dans certains endroits bien définis, en 2003, 
le taux de classes dites hétérogènes (soit plus de la moitié des élèves d’origine non 
francophone) dépassait 50%, avec une tendance à la hausse. Aujourd’hui, dans l’école 
obligatoire, la classe hétérogène est la règle et les classes homogènes d’un autre temps 
n’existent quasiment plus, à l’exception de certaines classes orientées vers le gymnase… 
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a3) Barrières linguistiques et motivation 
La problématique des obstacles linguistiques des élèves allophones est bien décrite par Claire 
Schiff (2001) dans son article : « Les élèves nouveaux arrivants : obstacles linguistiques et 
motivation scolaire ». Selon elle, les élèves issus de l’immigration, souvent considérés comme 
des « élèves difficiles », arrivent la plupart du temps avec un respect et une confiance très 
grande dans « l’école ». Parallèlement à leur intégration scolaire, ils sont impliqués dans leur 
intégration sociale. Cette dernière se passe souvent dans un contexte ou environnement dont 
les codes sont en opposition avec ceux de l’école et ceux de leur culture. Une fois terminée la 
période « sous protection » des classes d’accueil, ils se trouvent confrontés à deux paradoxes 
(Schiff, 2001): 
Le premier concerne les notes. Elles ne reflètent souvent pas le niveau de leur engagement et 
de leur progression. Ils sont notés sur la base d’un niveau à atteindre, valable pour tous les 
élèves, qui ne tient pas compte de leur situation d’allophones. Malgré des efforts et le 
sentiment qu’ils avancent à un bon rythme, ils enregistrent un retour très décourageant. Leurs 
mauvais résultats en français seront souvent perçus par les enseignants comme étant liés à un 
problème culturel ou social, ou même à une insuffisance intellectuelle. Malgré une attitude de 
départ a priori très positive face à l’école, ils se retrouvent de la sorte, après quelques années, 
orientés dans les filières les moins valorisantes. 
Le deuxième paradoxe auquel ils doivent faire face est lié à l’intégration sociale qui se fait 
souvent dans un environnement où les codes sont en parfaite contradiction avec ceux de 
l’école. En effet, il y a une corrélation très marquée entre les élèves allophones et le milieu 
social de provenance: Une grande partie des élèves allophones font partie des classes sociales 
les plus basses. De ce fait, ils vivent habituellement dans des quartiers défavorisés, très 
mélangés, où l’on trouve plus de violence et de petite délinquance que dans les quartiers les 
plus aisés. Dans cet environnement plus hostile et moins cadré, l’enfant doit trouver sa voie 
avec des codes et des règles qui ne sont pas celles de l’école. L’élève doit alors faire un choix 
qui pourra mettre en difficulté son intégration scolaire ou son intégration sociale. En 
schématisant la situation, il sera un bon élève isolé s’il suit les règles de l’école ou un cancre à 
l’école mais socialement accepté s’il suit les règles du quartier.  
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a4) Classes homogènes vs classes hétérogènes 
Vincent Dupriez et Hugues Draelants (Dupriez & Draelants, 2004) développent cet aspect en 
soulevant la question : faut-il essayer de former des classes très hétérogènes dans les écoles, 
ou, au contraire, faut-il classer les élèves selon leur niveau et obtenir des classes plus 
homogènes ? Cette question se pose depuis fort longtemps, depuis que l’éducation s’est 
élargie à une frange toujours plus large ne nos sociétés. 
Encore aujourd’hui, cette problématique suscite bien des débats sans que l’on puisse trancher 
d’une façon claire. 
L’idée de base en faveur de la création de classes homogènes, selon le niveau des élèves, est 
qu’en procédant ainsi, l’instruction devient plus efficace, l’enseignant pouvant adapter son 
cours à un type de public sans devoir s’imposer une laborieuse différentiation qui freinerait la 
classe.  
On peut alors supposer que ce type d’enclassement par niveaux est une réponse 
organisationnelle à la question des groupes d’élèves hétérogènes. 
Néanmoins, plusieurs études et spécialistes ne sont pas de cet avis, et soulignent que cette 
approche comporte des « effets pervers ». En effet, il y a toujours un effet de dérive des 
ambitions des élèves réputés plus faibles, avec une nette baisse des objectifs académiques, 
voire professionnels. On accentue ainsi fortement la corrélation entre le niveau social et les 
résultats scolaires: nous nous trouvons alors en parfaite contradiction avec les objectifs 
d’intégration sociale. 
De plus, selon les études de Gamoran (1995, cité par Dupriez & Draelants, 2004, p.147), la 
qualité des interactions entre les enseignants et les élèves fait partie intégrante du processus 
d’apprentissage, et tout ce qui va à l’encontre de la richesse de celle-ci pénalise d’autant 
l’apprentissage lui-même. 
De même, Crahay (2000, cité par Dupriez & Draelants, 2004, p.157) affirme que constituer 
des classes homogènes n’apporte rien à l’apprentissage, bien au contraire, cela ne ferait que 
favoriser les élèves les plus forts en accentuant leur avance sur les plus faibles, en amplifiant 
ainsi les différences individuelles. Un processus en contradiction avec le principe d’égalité. 
Ireson et Hallan (2001, cité par Dupriez & Draelants, 2004, p.158)  ajoutent que les classes 
hétérogènes sont préférables pour favoriser l’égalité des chances des élèves, pour une 
meilleure harmonisation sociale en encourageant des comportements coopératifs, pour réduire 
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la compétition qui règne dans les classes de niveau, et enfin, pour conduire les enseignants à 
tenir compte des différences d’aptitudes et d’intérêts des élèves. 
Dernier aspect concernant les classes homogènes ou hétérogènes: les enseignants sont 
habitués à travailler avec des groupes plutôt homogènes, et le passage à une approche 
« groupe hétérogène » rencontre souvent des difficultés, voire des résistances. 
b) Politique prônée par la CDIP  
La préoccupation de l’intégration des élèves allophones a, depuis longtemps, préoccupé les 
politiques. Au sein de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique 
(CDIP), ce sujet a été soulevé  à de nombreuses reprises, en tenant compte de l’évolution de la 
situation des élèves allophones. 
Lors de la réunion du CONVEGNO d’octobre 2000, ce thème a été longuement débattu, 
notamment en analysant l’étude de la situation comparative dans plusieurs pays quant à leur 
politique face à la scolarisation des élèves allophones (Nicollet, Rûesch, Rosenberg, & 
Truniger, 2001).  
L’augmentation très importante d’élèves issus de l’immigration a donné lieu à des prises de 
position alarmistes et le sujet a pris une connotation éminemment politique. Quelques cantons 
germanophones, et ce dans des écoles où le nombre d’élèves allophones était majoritaire, ont 
même mis sur pieds des classes 100% formées d’immigrants allophones et des classes 100% 
composées d’élèves germanophones, et ce pour « maintenir intactes les chances de réussite 
des élèves germanophones ». La crainte d’une baisse du niveau de l’enseignement dans les 
classes « trop mixtes » est fortement mise en avant par les parents d’élèves germanophones, 
mais aussi par certains parents d’élèves immigrants. 
De leur côté, les associations d’enseignants se plaignent des conditions d’enseignement dans 
des classes devenues trop hétérogènes. Il est très difficile d’enseigner en maintenant le niveau 
académique tout en atteignant les objectifs d’intégration demandés. Les enseignants 
dénoncent une forte surcharge de travail. 
Le nombre de ces classes dites très hétérogènes est passé, d’une classe sur cinq en 1980, à 
plus d’une classe sur trois, en 1998. Au cours de cette même période, nous constatons que 
l’écart de niveau scolaire entre les élèves autochtones et les élèves issus de l’immigration n’a 
fait qu’augmenter 
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Il est à relever que les milieux politiques se sont plus préoccupés de la gestion des élèves 
allophones, en tentant d’éviter une baisse du niveau académique des écoles qui les 
accueillaient, au lieu de réellement se préoccuper de l’intégration proprement dite. 
Quelles sont les approches recommandées par la CDIP ? 
Plusieurs pistes ont déjà été explorées et aucune solution miracle n’a été trouvée. Voyons 
quelques éléments de réponse qui doivent être pris en compte dans la mise en place d’une 
politique scolaire face à l’hétérogénéité: 
- Réduire le nombre d’élèves:  
Bien que cet aspect suscite des prises de positions diamétralement opposées, rien ne prouve 
que la réduction du nombre d’élèves dans une classe apporte réellement quelque chose en 
termes qualitatifs pour le niveau des élèves. Il existe des études contradictoires sur ce sujet et 
rien n’est formellement démontré. On peut tout de même admettre qu’un effectif trop 
important rend difficile l’individualisation de l’enseignement. 
- Education participative:  
Principalement dans certaines villes, nous trouvons des classes avec 80% d’élèves issus de 
l’immigration. Dans pareilles situations, certains spécialistes prônent un enseignement de type 
coopératif qui permet un travail en petits groupes très hétérogènes. Cela débouche sur de bons 
résultats scolaires et favorise notamment l’intégration sociale. (Huber, 1991,  Johnson et 
Johnson, 1994, cité par Nicollet et al., 2001, p.13) 
- Intégration ou séparation:  
En réalité, ces deux approches comportent des avantages et des inconvénients. D’une part, 
une intégration totale et immédiate des élèves allophones pose des problèmes à l’élève qui se 
trouve largué face à une tâche énorme sans avoir les outils nécessaires pour la surmonter. Cela 
pose des problèmes à la classe et à l’enseignant qui doit se débrouiller avec un élève qui 
n’arrive pas à suivre. D’autre part, une séparation complète de l’élève par rapport aux classes 
régulières est stigmatisant pour lui et empêche son intégration au sein de l’école. 
Certains spécialistes soutiennent que la meilleure approche consisterait en un savant mélange 
fait d’intégration et de séparation. Cette approche mixte que les Américains appellent « pool 
out » consiste à intégrer, dès le départ, l’élève allophone dans une classe régulière, tout en 
prévoyant des périodes d’appuis selon les besoins et les lacunes de chaque élève. Il est 
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indispensable, pour que cette approche fonctionne, qu’une bonne coordination entre les 
différents intervenants soit présente. 
L’idée de cette approche simultanément intégrative et séparative repose sur le fait que l’élève 
allophone appartiendra à une classe dite principale (composante d’intégration) alors qu’un 
certain nombre de périodes par semaine, il participera à des cours dans des classes de niveau 
(composante de séparation), surtout pour la langue II. Ces cours d’appui sont variables et 
évoluent selon le besoin de l’élève. Il est d’ailleurs prévu que tous les élèves de la classe 
principale puissent suivre des cours « autres » pendant ces périodes, ce qui limite au 
maximum l’effet marginalisant des cours d’appuis pour les élèves allophones. Aux États-
Unis, cette approche a été instaurée avec succès dans le cadre du programme de 
développement « Success for All » (Slavin, Maden, Dolan, Wasik, Ross, Smith et Dianda, 
1996, cité par Nicollet et al., 2001, p.16). 
Lors des nombreuses expériences de mises en place de structures intégratives dans les écoles 
suisses, on se soucie rarement des conséquences induites par ces mêmes structures. Il y a 
essentiellement trois difficultés auxquelles il faut faire face (Hinz, 1993 ; Tettler, 1998): la 
dimension didactique liée aux classes hétérogènes, les problèmes d’interaction entre les 
intervenants et, enfin, la dimension purement logistique de l’organisation de l’école. 
Pour les différentes écoles suisses qui doivent faire face à l’afflux d’élèves allophones, la 
CDIP (2001) ne formule pas une approche stricte à suivre mais donne une liste de 
propositions et de réflexion à considérer lors du choix pour une situation donnée. 
 Pour concilier performances scolaires avec égalité des chances, il est préférable de 
s’orienter vers des classes hétérogènes. 
 Pour garantir une bonne cohésion sociale en Suisse, les politiques doivent s’impliquer 
dans la question des égalités des chances à l’école. Les enseignants doivent être 
soutenus face à cette situation nouvelle. 
 Favoriser et intensifier les approches didactiques intégratives, tel l’apprentissage 
coopératif, qui valorise le plurilinguisme et les différences culturelles. Idéalement, 
l’enseignant doit identifier le potentiel de chaque élève pour lui permettre de se 
développer. 
 Intensifier la collaboration avec tous les parents (pas seulement les parents d’enfants 
allophones pour ne pas accentuer les différences) et utiliser les ressources 
extrascolaires disponibles pour soutenir l’intégration des élèves. 
24 
 La CDIP prône la mise en place d’une politique clairement affichée de la part de 
chaque canton en faveur de l’égalité des chances, en se fixant des objectifs mesurables 
à atteindre. Avec également une formation spécifique portant sur l’intégration d’élèves 
allophones à l’intention de tous les nouveaux enseignants, et en formation continue 
pour les autres. 
c) Evolution des structures d’accueil 
Examinons de plus près l’évolution des structures d’accueil en nous basant sur deux exemples 
représentatifs dans le canton de Vaud. Il s’agit, pour l’école obligatoire, d’un collège pionnier 
en matière de mesures destinées aux élèves allophones (La côte), et pour le post-obligatoire, 
de l’OPTI Accueil à Lausanne. 
c1) Evolution des structures d’accueil dans l’école obligatoire 
Nous avons pu interviewer plusieurs acteurs clé de l’évolution de l’accueil des élèves 
allophones sur la côte vaudoise. Cela nous a permis de retracer en détail les différentes étapes 
de cette évolution. 
Les premières classes d’accueil dans l’école obligatoire 
Alors que jusque-là, les élèves allophones étaient simplement répartis dans des classes 
régulières, avec éventuellement un renforcement des cours de français, en 1991, sous 
l’impulsion de deux enseignantes de Nyon et du directeur de cet établissement de la côte, les 
premières classes d’Accueil voient le jour. Cela constituait une réelle nouveauté, qui a 
d’ailleurs fait la une du Journal de la Côte du 11 septembre 1991 (voir annexe). 
Ces classes d’accueil ne répondaient pas seulement aux besoins académiques propres aux 
premiers élèves allophones, mais visaient aussi un autre objectif: Avec la guerre des Balkans, 
beaucoup des nouveaux élèves avaient des besoins qui allaient bien au-delà du cadre 
académique, et leurs traumatismes rendaient plus difficile leur intégration. De là est née l’idée 
de regrouper ces élèves dans des classes dites « d’Accueil » pour pouvoir leur apporter le 
soutien spécifique dont ils avaient besoin. Ces classes d’accueil ont connu un franc succès et 
ce concept a été repris par d’autres collèges du canton de Vaud. 
Mise en place des structures Accueil dans l’école obligatoire 
Avec le succès des classes d’Accueil et l’important afflux d’immigrants, notre collège de 
référence (sur la Côte) a décidé de pousser plus loin ce concept des classes d’Accueil en 
ouvrant une réelle structure d’accueil avec de nombreuses classes pour répondre aux besoins 
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d’autres établissements de la région. Cette spécialisation dans l’Accueil devait permettre une 
meilleure prise en charge des élèves, en tenant compte de leur âge et de leur niveau 
académique. De plus, cela offrait la possibilité à des établissements de taille modeste 
d’accéder à une structure spécifiquement dédiée aux besoins de leurs élèves immigrants. 
Une approche mixte dans l’école obligatoire 
Pour éviter de trop marginaliser les élèves des classes d’Accueil, il y a des collèges qui 
proposent une approche mixte où l’élève fait partie d’une classe régulière mais, en parallèle, il 
suit des cours spécifiques d’appui selon ses besoins. 
Actuellement, chaque institution choisi son approche 
Depuis quelques années, il y a une remise en question de l’approche de l’accueil qui, selon 
certains, accentue les difficultés d’intégration de l’élève en l’isolant et en retardant ainsi son 
enclassement dans une classe régulière. D’autres pensent au contraire qu’un enclassement 
trop rapide de l’élève allophone risque de le pénaliser en termes de confiance et d’estime de 
soi, si l’on considère ses éventuels mauvais résultats initiaux. 
Face à cette diversité d’opinions diamétralement opposés, le département de l’instruction 
publique opte pour ne rien imposer et laisser la liberté à chaque établissement de choisir 
l’approche qui lui convient le mieux. Le département va néanmoins valider la pertinence de 
ce choix, de cas en cas. 
Jean-Louis: 
Il n’y a pas une politique unifiée pour l’Accueil dans les collèges vaudois. Le 
département de l’instruction publique présente et propose brièvement 3 approches: a) 
Immersion totale b) Intégration progressive en classe Accueil à la carte, enclassement 
partiel dès le départ et c) Classe Accueil à 100% au début, et l’enclassement se fait par 
la suite. 
 
Chaque collège qui doit trouver sa voie. Le département validera le choix et donnera 
les informations et conseils éventuellement nécessaires. Le collège obtient alors des 
crédits de périodes hors enveloppe. C’est une volonté de responsabiliser les directions 
sur ce dossier. 
 
 
c2) Evolution des structures d’accueil post-obligatoires vaudoises 
 
Les informations compilées dans ce chapitre proviennent principalement des entretiens avec 
Jeanne et Pierre (enseignants dès les débuts de l’institution), avec Marie (psychologue en 
orientation professionnelle) et de la lecture de l’ouvrage « Pages d’accueil, vingt ans de 
classes d’accueil post-obligatoires dans le canton de Vaud ». 
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Les premières classes d’accueil post-obligatoires 
Dans l’enseignement post-obligatoire, les premières classes d’accueil ont également vu le jour 
au début des années nonante.  
 
Il convient de relever en préambule que le canton n’a pas d’obligation légale de scolariser 
cette catégorie d’âge. Selon Pierre et Jeanne, qui ont assisté à la naissance de ces classes, elles 
ont été mises en place suite à un constat d’absence d’accompagnement proposé aux jeunes 
immigrés de 15 à 18 ans.  
 
Jusque-là, lorsque les parents migrants arrivaient à Lausanne, le service du contrôle des 
habitants les convoquait chez le doyen des classes d’accueil obligatoires de Béthusy, M. 
Bernard Courvoisier, afin de scolariser leurs plus jeunes enfants. Rien n’existait pour les 
grands frères et grandes sœurs de plus de 15 ans qui se retrouvaient livrés à eux-mêmes, sans 
projet scolaire ou professionnel. 
 
Suite à ce constat, en 1990, avec l’appui des autorités cantonales et communales, M. 
Courvoisier a développé un projet de classes d’accueil post-obligatoires « pour ces élèves qui 
n’avaient pas droit à l’école ». Les deux premières classes, appelées CASPO pour Classes 
d’Accueil Post-Obligatoires, ont été mises en place au collège de Béthusy. Elles étaient, et 
sont toujours composées d’un maximum de 12 élèves par classe. Des enseignants de Français 
langue étrangère (FLE), remplissant également la fonction de maîtres de classe, ont été 
engagés. Pour ce qui est des autres branches, dont les mathématiques, des enseignants du 
collège y consacraient quelques périodes hebdomadaires. Le canton, en charge de 
l’enseignement post-obligatoire, louait à la commune deux classes, puis trois, et quatre. En 
effet, l’augmentation des effectifs a été particulièrement sensible, à l’époque de la guerre qui 
frappait les Balkans et générait en Suisse une vague de jeunes migrants allophones. 
 
Augmentation des effectifs et nouvelles structures 
Ce service d’accueil devenant de plus en plus important en termes de rôle social et d’effectif, 
il fut pérennisé. Les autorités cantonales le placèrent, en 1997, dans un établissement 
cantonal : l’école de perfectionnement (PERF), qui propose une « dixième année » aux élèves 
n’ayant pas de solution formatrice en fin de scolarité obligatoire. Cette nouvelle structure 
d’accueil reçut dès lors des jeunes de tout le canton. 
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Une équipe uniquement vouée à l’enseignement en classe d’accueil a été créée. Les CASPO 
deviennent la PERF 3 (la PERF 1 était une voie technique, la PERF 2 une filière santé et la 
PERF 4 destinée aux élèves les plus en difficulté). Géographiquement, la jeune structure se 
déplace de Béthusy vers des « pavillons » situés sur le site actuel de la HEP Vaud. 
 
Passage à l’OPTI et mise en place d’un « réseau » 
La rentrée 2004 marque un nouveau changement de structure et d’appellation : la PERF 3 
devient les Classes d’accueil de l’Organisme pour le Perfectionnement scolaire, la Transition 
et l'Insertion professionnelle (OPTI). Cette nouvelle structure fait partie des mesures de 
transition (T1) proposées par le Canton,  avec le Semestre de Motivation (SeMo), le Centre 
d'Orientation et de Formation Professionnelle (COFOP) et les Start Up UTT (Coaching, aide 
ponctuelle).  
 
Axé sur l’insertion professionnelle et le perfectionnement à plein temps, pendant une durée 
d’une année (en règle générale), l’OPTI reçoit des élèves n’ayant pas trouvé de place 
d’apprentissage ou d’autres solutions formatives à la fin de leur scolarité obligatoire. M. Jean 
Cuenot, directeur de l’OPTI depuis 2014, définit cette structure comme une « passerelle vers 
les métiers » (Cuenot, 2014) ayant pour mission d’amener des élèves vers une formation 
professionnelle, un Certificat Fédéral de Capacité (CFC) ou une Attestation Fédérale de 
formation Professionnelle (AFP).  
 
Les classes d’accueil post-obligatoires du Canton de Vaud font partie de cette structure, mais 
fonctionnent et évoluent en parallèle au reste de l’OPTI. Cela s’explique par les spécificités 
des besoins de cette catégorie d’élèves. En effet, l’aspect orientation est certes essentiel, mais 
les autres aspects mis en avant par M. Étienne Corbaz, doyen des Classes d’accueil de l’OPTI, 
le sont tout autant : accueillir et enseigner (Durussel et al., 2012, p. 8). Si, comme les autres 
élèves de la structure, les jeunes migrants doivent rapidement se trouver une voie scolaire ou 
professionnelle, ils sont également contraints de vivre d’autres transitions propres à leur 
situation : 
 Transition sociale et familiale : Ayant laissé derrière eux une partie ou toute leur 
famille ainsi que leur cercle d’amis, ces adolescents et jeunes adultes doivent 
reconstruire un réseau de connaissance, essentiel à leur intégration sociale et 
professionnelle. 
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 Transition linguistique : L’apprentissage d’une nouvelle langue est un élément 
central qui doit s’effectuer rapidement afin de trouver une formation et s’intégrer dans 
la société d’accueil. 
 Transitions scolaire et culturelle : Les élèves migrants doivent également s’adapter à 
une nouvelle école, avec d’autres règles, d’autres attentes. Beaucoup d’éléments ne 
sont pas explicites. Ayant parfois été très peu scolarisés, certains doivent d’abord 
apprendre « le métier d’élève » (Perrenoud, 1999). 
Pour faire face à ces besoins spécifiques, les maîtres de classe ont été, et sont toujours, les 
principaux interlocuteurs à disposition des élèves. Jeanne décrit bien la complexité du rôle de 
maître de classe durant les années nonante : « Dès le départ, j’étais à la fois assistante sociale, 
psychologue et conseillère en orientation ». Ces enseignants étaient très peu entourés : « Au 
début des classes d’accueil, il n’y avait pas de poste d’infirmière, d’assistante sociale. On 
allait rendre visite (au conseiller en orientation) à la Borde et c’était un peu tout. (…) Il n’y 
avait pas de psychologue. (…) Il n’y avait aucun réseau.» 
 
Des entretiens avec Jeanne et la psychologue OP, il ressort qu’une des évolutions majeures du 
passage des classes d’accueil à l’OPTI fut la constitution d’un « réseau ». En effet, des postes 
d’infirmier/ère, psychologue conseiller/ère en OP et assistant/e social/e furent créés, ce qui a 
permis de décharger considérablement les fonctions et responsabilités des maîtres de classe et 
de travailler davantage en équipe, dans une approche interdisciplinaire. 
 
Orientation professionnelle et interdisciplinarité 
Un travail soutenu auprès des élèves est effectué par l’OP au cours de l’année d’accueil post-
obligatoire alors qu’à l’école obligatoire, les conseillers en orientation ne font que quelques 
brèves apparitions dans les classes.  
 
À l’OPTI, les psychologues conseillers en orientation ont à disposition dix pourcent de leur 
temps pour chaque classe de 12 élèves. Ils interviennent de façon hebdomadaire, directement 
dans les classes, « en duo » avec les maîtres de classe. Ainsi, les élèves bénéficient de 2 
périodes de coaching en OP par semaine et ont la possibilité d’effectuer des entretiens 
individuels. Selon Marie, conseillère OP, son travail « fonctionne de manière 
interdisciplinaire pour encadrer le mieux possible l’élève ». Cette collaboration entre 
collègues concernés se concrétise, non seulement par le coaching en classe, mais également 
lors des concertations d’unité hebdomadaires au cours desquelles les situations d’élèves sont 
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examinées par le maître de classe, l’OP, un responsable du groupe santé, les enseignants de 
mathématiques (sporadiquement) et le répondant d’unité. La collaboration est 
particulièrement étroite avec les maîtres de classe qui suivent les élèves au jour le jour. Elle 
est également régulière avec les enseignants de mathématiques et des autres branches qui 
détiennent des informations importantes pour mettre en place des projets professionnels 
adaptés aux élèves. 
 
Enclassement : unités, classes et groupes 
Les classes d’accueil de l’OPTI sont organisées en unités de trois classes chacune. Ces unités 
fonctionnent comme de « petites écoles » de taille humaine avec un répondant d’unité (RU), 
un intermédiaire entre les collaborateurs de l’unité et la direction. Les concertations 
hebdomadaires sont organisées par unité et les procès-verbaux de ces rencontres permettent à 
tous les collaborateurs concernés d’être informés régulièrement tant sur les situations d’élèves 
que sur la vie de l’école et les questions administratives.  
 
Les classes sont formées selon le niveau des élèves en français et en mathématiques. Chaque 
unité comprend trois niveaux de français et trois groupes de mathématiques (1, 2 et 3 pour les 
niveaux de français et A, B et C pour les groupes de mathématiques). Les classes se 
constituent ainsi différemment selon les branches, les groupes de mathématiques déterminant 
également l’enclassement dans les branches suivantes : « connaissance de la Suisse, sciences, 
activités créatrices et textiles, musique, travaux manuels et dessin. Deux périodes de sport 
sont également au planning, tous les élèves de l’unité sont alors réunis. 
 
Depuis janvier 2015, un nouveau système est en train de se mettre en place permettant aux 
élèves d’entrer en formation en été et en hiver. Cette nouvelle organisation évitera de longues 
périodes d’attente aux futurs élèves et donnera une plus grande flexibilité à leur cursus : durée 
variable, réorientation diverses, deux promotions par an, etc. (organigramme et explications 
détaillées en annexe). Auparavant, des classes préparatoires étaient ouvertes pour remédier à 
de tels problèmes. Cependant, les élèves ne suivaient qu’un programme allégé avec 
uniquement du français et des mathématiques et les enseignants étaient engagés sur appel, en 
fonction des flux migratoires, ce qui les plaçait dans une situation de travail précaire. 
 
Pour répondre au nombre croissant d’inscriptions, une quatrième unité a vu le jour à la rentrée 
2014. Et deux unités supplémentaires ont été ouvertes en janvier 2015 (premières rentrées 
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d’hiver du nouveau système à deux rentrées scolaires annuelles). Un nouveau projet pilote a 
également été mis sur pied cette année : une classe d’accueil pour jeunes adultes de 20 à 25 
ans. 
 
Les classes d’accueil post-obligatoires du canton de Vaud comptent aujourd’hui 6 unités de 3 
classes de 12 élèves auxquelles s’ajoute une classe « 20-25 ». Cela correspond à un total de 
plus de 220 élèves. Depuis, les deux premières classes ouvertes en 1990, les effectifs ont ainsi 
décuplé. 
d) Tendances et analyses 
Pierre relève que l’OPTI Accueil est en train de muter avec le système de semestrialisation et 
que l’avenir des classes d’accueil, « on est en train de le construire ». Ce nouveau chantier, il 
le voit comme faisant partie de ce processus créatif qui lui est si cher :  
Ça ne me surprend pas que l’on soit assez fou de faire ça. On s’est dit : « Nos élèves 
ont besoin de quoi ? Une durée variable, de niveaux différents et pouvoir arriver à des 
moments différents. Donc, qu’est-ce qu’on fait ? On crée 2 rentrées pour les moments 
différents, on crée un système avec 2 ou 3 semestres pour répondre à la durée variable 
(même 1 ou 4 en fonction des cas), et puis on conserve les groupes et les niveaux qui 
fonctionnent bien et qui correspondent toujours à la réalité. 
 
L’avenir, pour Pierre, sera fait de « changements et de stabilisations ». Il faudra vivre et 
ajuster le nouveau modèle. 
 
Le nombre de classes, selon lui, restera stable à moyen terme, le bâtiment étant déjà à sa 
capacité maximale. Il se questionne sur l’avenir des expériences pilotes, notamment la classe 
20-25 : « Est-ce que ça continuera ? Est-ce que ça va prendre de l’ampleur ? ». 
 
Il apparaît dans les interviews que la question du soutien du Département Général de 
L’Enseignement Post-obligatoire (DGEP) est une question sensible. Pierre tient à souligner le 
soutien « clair et net » du Département qui a accordé un bâtiment sur le site du Belvédère et a 
« répondu positivement à quasi toutes les demandes qu’on a faites ». Les effectifs de 12 
élèves par classe restent inchangés et le planning hebdomadaire demeure de 33 à 34 périodes 
par semaine. Quant au principe « une classe, une salle », qui fut remis en question par des 
problématiques de manque de salles, il a finalement pu être respecté avec le déménagement 
des classes OPTI Secteur et SAS à Bussigny. 
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Un point reste problématique aux yeux de Jeanne comme de Pierre et pourrait avoir des 
répercussions fâcheuses sur la qualité de la prise en charge des élèves.  
Jeanne :  
(…) dans le budget qui a été voté pour 2015, il n’y a pas d’augmentation de postes de 
conseillers en orientation. Ce qui signifie (…) qu’il y aura 6 classes sans orientation 
professionnelle. Donc le nerf de la guerre, c’est l’argent et la volonté politique. 
Pierre : 
Il y a une chose que l’on n’a pas obtenue et c’est vraiment un gros problème pour la 
rentrée de janvier, c’est cette fameuse histoire des postes administratifs. Ils sont 
bloqués pour des raisons politiques, ce sont des budgets administratifs. Donc on n’a 
pas d’OP et de groupe santé, pas d’augmentation pour janvier, ce qui fait que l’on ne 
va pas pouvoir accomplir les missions pour lesquelles on s’est engagé. Ça pose un 
gros problème. On n’est pas soutenu, car la DGEP nous dit que ce n’est pas eux qui 
ont tracé ça du budget, « Ça a été fait à l’extérieur ! Nous ne sommes que des 
fonctionnaires ! ». Là, on a besoin de quelqu’un qui tape sur la table et qui trouve les 
quelques broutilles en terme de budget, mais qui pour nous ne sont pas des broutilles, 
ça nous empêche juste de travailler. 
 
Quatre mois après la réalisation des interviews, en mai 2015, les budgets n’ont pas été 
alloués. De nouvelles classes ont effectivement été ouvertes sans dotation en orientation 
professionnelle. Les collaborateurs de l’OP essaient de remédier partiellement au problème en 
employant deux stagiaires, bien qu’ils estiment qu’il s’agit là d’une solution inadéquate, mais 
néanmoins meilleure que le statu quo. Ils accordent à ces classes « défavorisées » un peu de 
leur temps, quand ils le peuvent et sont à disposition pour des entretiens personnalisés sur 
demande. 
 
Les équipes enseignantes, sur le terrain, vont continuer à faire évoluer ces structures en 
fonction des besoins des élèves. La grande part d’incertitude provient du politique qui 
appuiera ou non  les projets issus du terrain et/ou proposera ses propres intentions. 
L’acceptation par le peuple suisse de l’initiative de l’UDC du 9 février 2014 « contre 
l’immigration de masse » aura immanquablement des répercussions sur les structures 
d’accueil. Cependant, il est à cette heure difficile d’appréhender sont impact puisque ses 
modalités d’application restent encore floues (Vial, 2015). 
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4. Le métier d’enseignant en classe d’accueil 
 
Afin de pouvoir cerner les spécificités du rôle de l’enseignant en classe d’accueil, nous avons 
analysé en détail l’évolution de la politique d’accueil des élèves allophones ainsi que ses 
enjeux. Il nous semble primordial d’ajouter à cette démarche l’analyse des diverses facettes 
que présentent les  élèves allophones, leur origine, leurs difficultés, leurs parcours.  
a) Profils d’élèves allophones 
Le profil des élèves allophones a beaucoup évolué au cours des décennies. Dans les années 
70’et 80’, les immigrés – essentiellement italiens et ibériques - avaient des profils proches des 
autochtones, aussi bien en termes de culture, de religion ou de mode de vie. Ils venaient en 
Suisse pour des raisons exclusivement économiques. Cette proximité linguistique (langues 
latines) et religieuse (chrétiens) facilitait le processus d’intégration. 
Par la suite l’immigration s’est diversifiée avec des immigrés en provenance des Balkans, du 
Moyen Orient et de l’Afrique (Maghreb et sub-saharienne). Cette nouvelle immigration 
comportait des profils, une religion et des modes de vie très différents de ceux des 
autochtones. De plus ces immigrants avaient souvent vécu des situations de guerre et de 
détresse traumatisantes. Vulnérables et fortement désorientés, ces immigrés avaient des 
besoins plus difficiles à satisfaire que de ceux de la première immigration. 
Enfin, depuis quelques années, nous avons un nouveau type d’élèves allophones ayant un 
profil totalement nouveau Il s’agit d’enfants de cadres internationaux travaillant dans des 
grosses entreprises qui essayent de réduire leurs coûts et payent de moins en moins les écoles 
privées. Ces élèves ont souvent un très bon bagage académique, parlent plusieurs langues et 
ont en vécu riche, varié et sans l’ombre d’un traumatisme. Si ce n’est de devoir s’adapter à 
des réalités nouvelles. Les parents de ces élèves ont habituellement beaucoup d’ambitions 
quant à la scolarité de leurs enfants et mettent la pression pour s’assurer que tout se passe 
comme ils le souhaitent. 
 
A ce stade de notre travail, des éléments concrets s’imposent. Voici une présentation de 
quelques parcours d’élèves allophones dans les structures d’accueil. 
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a1) Profils d’élèves en école obligatoire 
 
Janet 
Janet est une jeune étudiante australienne arrivée en Suisse à l’âge de 11 ans. Une des raisons 
pour lesquelles nous avons souhaité retenir ce cas est le fait que Janet appartient à un nouveau 
type d’élèves qui arrivent actuellement dans les classes d’accueil. 
 
Avant de venir en Suisse, Janet a connu une scolarité de très bon niveau, une situation 
familiale très stable et une vie matérielle sécurisante et très confortable. Elle arrive en Suisse 
avec sa famille pour suivre le lieu de travail de son père, cadre supérieur dans une 
multinationale. Il est évident que les besoins « d’accueil » de Janet sont presque 
exclusivement d’ordre linguistique, pour intégrer le plus rapidement possible une classe 
ordinaire du système scolaire. 
 
Avant même de commencer l’année scolaire, la mère de Janet a pris contact avec l’école et la 
responsable de l’unité Accueil afin de mieux préparer la rentrée de sa fille. En tenant compte 
du bon niveau académique de Janet qui avait jusque-là suivi une très bonne scolarité, la 
priorité absolue était l’apprentissage du français. Janet a d’ailleurs commencé à suivre des 
cours privés pendant l’été. 
 
Les classes d’accueil sont des classes extrêmement hétérogènes où les élèves ont des passés, 
des connaissances et des âges très variés. Pour Janet, cet environnement était trop peu 
stimulant et très vite sa mère a demandé que l’on commence le processus d’intégration devant 
lui permettre, à terme, d’intégrer une classe ordinaire dans un autre collège proche de son lieu 
d’habitation. 
 
La responsable de l’unité accueil a décidé d’accélérer le processus et de procéder très 
rapidement à une période «test d’intégration». Ainsi, Janet se retrouva dans une classe 
régulière pour les cours de mathématiques. Pour elle, c’était une tentative primordiale, car elle 
se rendait compte que les classes d’accueil ne lui apportaient pas l’épanouissement souhaité. 
 
L’expérience en cours de mathématiques a été très probante d’un point de vue académique, 
mais a aussi mis en évidence d’autres aspects qu’il fallait prendre en compte. Janet était 
maladivement timide (et frêle !), ce qui représentait un frein, aussi bien pour son 
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apprentissage du français, qu’elle comprenait, mais n’exerçait quasiment jamais à l’oral, que 
pour sa socialisation avec ses camarades. 
 
La responsable de l’unité d’accueil a discuté avec la mère de Janet et des mesures ont été 
mises en place: En plus des cours de français intensifs CIF et des cours d’allemand, Janet 
aurait des cours (privés) de conversation (français) ainsi que des activités dans un club de 
sport pour s’exercer à parler et se socialiser. En deux mois, l’amélioration a été flagrante. Dès 
lors, Janet fut en mesure d’intégrer une classe ordinaire.  
 
Malheureusement, aussi bien la direction de l’école de la Côte que le directeur de l’école 
d’enclassement final de Janet ne voyaient pas du tout pourquoi accélérer le processus. Ils 
estimaient qu’une période plus longue en accueil ferait diminuer les risques d’avoir un élève 
trop faible, notamment en français, ce qui perturberait le bon déroulement de la classe. La 
responsable de l’unité d’accueil et la mère de Janet ont demandé à tous les intervenants ayant 
eu affaire à Janet de rédiger un document certifiant des aptitudes de celle-ci. Quelques mois 
plus tard, elle suivait normalement ces études, sauf en allemand où une période de mise à jour 
lui a été accordée. 
 
L’engagement des parents (et des moyens financiers) ainsi que son bagage académique solide 
ont permis une intégration très rapide de cet élève allophone. 
 
Anusigan 
Anusigan est un élève originaire du Sri Lanka, arrivé en Suisse pour des raisons économiques. 
Son parcours illustre les problèmes extra-académiques qui sont en jeu et le rôle non 
négligeable joué par la dimension culturelle. Anusigan était un élève très vif à la limite de 
l’hyperactivité. Un élève qui voulait participer, qui était preneur, mais qui montrait des signes 
de stress énorme lorsqu’il recevait les notes.  
Lors du premier entretien avec l’enseignant et son père, il y avait un grand malaise: 
Sylviane : 
Chaque fois que je disais quelque chose, il était complètement apeuré et il attendait la 
réaction de son père. Donc c’est un élève qui pendant l’entretien n’a jamais pu poser 
un regard ou m’adresser un sourire ou à son père (…). Son regard passait de son père à 
moi et vice versa et montrait manifestement des signes de stress important par rapport 
à l’entretien, ce que je pouvais dire ou ce que son père avait comme réaction. (…) 
Lorsqu’il rapportait des mauvaises notes, il était sévèrement puni, mais ça n’allait pas 
jusqu’aux mauvais traitements. 
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Pour certains immigrants, le rêve d’un ascenseur social est primordial. Les parents rêvent 
d’une vie meilleure pour leurs enfants. D’où l’énorme enjeu que représente la scolarité. Dans 
le cas particulier, une énorme pression s’exerçait sur Anusigan. Il devait absolument faire de 
bonnes notes. Au bout de 6 mois, il a craqué et a commencé à faire des bêtises. Il a falsifié 
son agenda, et n’a plus travaillé. Le père ne comprenait pas pourquoi, alors « qu’il lui donnait 
tout », son fils réagissait de la sorte. 
 
L’enseignant a maintenu son rôle malgré la pression familiale s’exerçant sur Anusigan. 
Sylviane : 
L’enfant, je le vois tous les jours. Je dois garder cette relation avec l’élève. Je dois 
protéger cette relation-là et ménager les parents pour leur faire prendre conscience 
qu’en tant que profs on est des professionnels de l’encadrement d’élèves et qu’on va 
essayer de tout faire pour que ça se passe bien. 
 
L’élève a finalement remonté la pente, mais il a été puni par ses parents (il a été privé de 
sport, d’appareils électroniques, etc.). Son intégration a finalement été plutôt bonne car 
Anusigan était un élève intelligent et participatif.  
 
La pression de la maison devient un obstacle pour l’élève et pour l’enseignant dans son 
travail. Des écarts culturels rendent plus compliquées les discussions et les explications. 
 
a2) Profils d’élèves en post-obligatoire 
 
Lara 
Lara a été sélectionnée, car elle a été l’élève d’un des auteurs (en mathématiques) ainsi que de 
Jeanne, qui fut sa maitresse de classe. Elle a été suivie par Marie en orientation 
professionnelle. Elle est originaire du pays d’émigration le plus représenté actuellement en 
classe d’accueil : le Portugal. 
 
Issue d’un milieu ouvrier modeste, elle a grandi dans la banlieue de Lisbonne. Arrivée en 
Suisse en cours d’année scolaire, elle a intégré une classe préparatoire avant de pouvoir 
intégrer, en été 2012, une classe d’accueil à l’OPTI. Jeanne décrit ses premières impressions :  
Quand je l’ai reçue en classe, j’avais affaire à une jeune fille qui avait l’air d’être assez 
rebelle, qui n’était pas très scolaire, pas scolaire du tout. L’école ne l’intéressait pas au 
plus haut point. Pas contente du tout d’être en Suisse, ce n’était pas son choix. Elle 
avait dû quitter sa banlieue, ses amis. 
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Sa migration forcée a engendré un manque de sens et donc d’intérêt pour sa formation. Elle 
ne voyait de l’intérêt en provenance de l’école que dans ses relations avec ses camarades. Elle 
s’est d’ailleurs créé très rapidement un réseau de « copains ». Son premier projet 
professionnel était clair et arrêté: intégrer l’armée au Portugal. 
 
Jeanne a dû construire avec elle une relation de confiance. En même temps, elle voyait en elle 
« une fille très vive » avec « une grande vivacité intellectuelle ». En mathématiques, elle a 
rapidement montré d’excellentes compétences en géométrie et en dessin technique et une 
capacité à assimiler rapidement de nouveaux savoirs. Elle aimait les « challenges et était 
imperturbable lorsqu’elle était plongée dans des résolutions de problèmes. 
 
En dehors de l’école, elle a eu différents problèmes qui l’ont amenée à avoir à faire avec la 
police. C’est à ce moment-là que Jeanne, en l’aidant dans ses difficultés, a pu établir avec 
Lara une relation de confiance. La relation pédagogique s’est également améliorée dans la 
foulée. 
 
Mis à part son idée d’intégrer l’armée, Lara n’envisageait pas d’autres alternatives. Sa 
conseillère OP, Marie, connaissant son intérêt pour les mathématiques, la technique et les 
activités physiques lui a proposé d’aller visiter le stand d’électricien/ne de réseau des Services 
industriels (SI) au salon des métiers. Lara ne connaissait même pas l’existence de ce métier à 
ce moment-là. 
 
Elle s’est rendue au salon et a effectué un test lui permettant d’effectuer un stage. Malgré ses 
lacunes en français, son niveau en mathématiques lui a permis de faire un stage qui s’est très 
bien passé. Très appréciée par l’équipe, elle a montré d’excellentes compétences pratiques. 
Une convention de stage
3
 a ensuite été établie. Cette expérience a donné du sens à ses 
apprentissages en classe d’accueil. Elle s’est dès lors montrée plus appliquée et studieuse. 
 
Après son année en classe d’accueil, en août 2013, elle a signé son contrat d’apprentissage 
aux SI. Contactée par Marie, la responsable des apprentis se dit satisfaite de Lara qui est en 
deuxième année d’apprentissage, même si elle a toujours des difficultés en français. Des cours 
de français intensifs ont été organisés par son employeur. Ses excellents résultats en 
                                                 
3
 Une convention de stage consiste à intégrer l’entreprise une partie de la semaine tout en continuant ses études 
le reste du temps. 
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mathématiques lui permettent de compenser ses lacunes dans la langue d’accueil à l’école 
professionnelle.  
 
Le parcours de Lara est un exemple d’intégration réussie, mais pas une exception. Les 
collaborateurs de l’OPTI Accueil ont joué un rôle central dans cette réussite. Lara a trouvé 
une enseignante à qui elle pouvait faire confiance, se confier, qui l’a prise sous son aile quand 
elle a eu des problèmes personnels et risquait de  se tourner vers la délinquance. Le réseau 
santé n’a pas joué un rôle important dans ce parcours. Lara avait trouvé une personne 
référente et ne voulait pas entendre parler de psychologue (« je ne suis pas folle ! »). 
 
Un deuxième acteur clé est Marie, la conseillère OP qui, connaissant le marché de l’emploi et 
les compétences et les aspirations de Lara, lui a trouvé un métier sur mesure, qu’elle ne 
connaissait pas a priori. Afin de cerner le profil de Lara, Marie a multiplié les contacts avec 
Jeanne et les maîtres de branches.  
 
Les mathématiques ont joué un grand rôle également : Lara aimait cette discipline, mais avait 
des lacunes qu’elle devait absolument combler si elle voulait réussir ses examens d’entrée en 
apprentissage. Et, en étudiant les mathématiques, elle a appris le français, sans s’en rendre 
compte, en situation. 
 
Sans une approche interdisciplinaire, une intense collaboration entre enseignants et conseillers 
OP et une enseignante à l’écoute, accompagnant ses élèves de manière holistique, Lara 
n’aurait eu que peu de chance de suivre ce parcours exemplaire et plein de promesses pour 
son avenir. 
 
Ali 
Ali a été choisi, car il a également été l’élève de Jeanne et d’un des auteurs durant l’année 
scolaire 2012-2013. Il a été suivi par Marie en OP. 
 
D’origine palestinienne, Ali arrive en suisse alors qu’il est déjà majeur. À son arrivée en 
classe d’accueil, il s’exprime très bien dans la langue de Molière, ayant déjà suivi trois 
cessions de cours de français à l’Établissement Vaudois d’Accueil des Migrants (EVAM). 
Jeanne le décrit ainsi : « Une grande aisance linguistique, très sociable, aimant parler avec 
tout le monde, très charmeur, séducteur. C’était son arme ultime ». 
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Dès le début de l’année, Jeanne et Ali ont une « relation très conflictuelle » : « je sentais que 
c’était beaucoup de poudre aux yeux parce qu’il avait une facilité à s’exprimer ». 
 
Question investissement scolaire, Ali travaille très peu en français ainsi qu’en mathématiques, 
« ne comprenant pas qu’on lui demande d’en faire davantage alors qu’à ses yeux il était bon 
bon ». Pourtant, son français écrit n’était de loin pas à la hauteur de son niveau oral. En 
mathématiques, il était très minimaliste, prétendant que c’était trop facile, alors que les 
évaluations montraient beaucoup de lacunes. 
 
Dès son premier entretien OP avec Marie, Ali exprime son désir d’aller au gymnase puis à 
l’université pour devenir médecin. Marie se souvient : « Quand on l’interrogeait sur ses 
motivations, qu’est-ce qui l’intéressait, il était incapable d’expliquer pourquoi ça l’intéressait. 
Pour moi, c’était le prestige du métier de médecin qui l’attirait, mais le fait de faire médecine 
ou autre chose, c’était un peu égal ». Marie et Jeanne s’aperçoivent vite que son niveau ne lui 
permet pas de suivre des études gymnasiales. Elles l’encouragent à faire des stages afin qu’il 
se rende compte de la réalité du monde professionnel. « Mais il ne voulait rien entendre ». 
Impossible de lui faire construire un projet alternatif. Jeanne lui trouve un stage en pharmacie 
qui se déroule très bien, mais ne change pas son projet. D’autres élèves de la classe peuvent 
entrer au gymnase directement,
4
 mais Ali a plus de 18 ans et sa seule option est le gymnase du 
soir qui s’effectue en cours d’emploi. 
 
À l’école, Ali est souvent absent. Il a des soucis de santé, perd beaucoup de poids et se rend 
régulièrement chez le médecin. Les enseignants ne sauront jamais exactement de quoi il 
souffre. Suivi par l’EVAM, il n’a pas affaire au groupe santé de l’OPTI. Jeanne essaie d’avoir 
un contact avec sa mère, sans succès. Lors du samedi des parents, elle ne vient pas. Ali dit que 
« ce n’est pas nécessaire ». 
 
Malgré les doutes face au projet d’Ali, Jeanne et Marie font les démarches d’inscription au 
gymnase du soir. Il est accepté, mais ne tiendra que 3 semaines. Aujourd’hui, Ali est sans 
solution professionnelle. Il a été aperçu plusieurs fois devant l’école, mais il est très fuyant 
                                                 
4
 Les élèves migrants de moins de 18 ans peuvent intégrer le gymnase sans examen si les enseignants des classes 
d’accueil estiment qu’ils ont les compétences, la culture générale et la motivation nécessaires. Ils effectuent dans 
un premier temps un stage au gymnase, sont parfois directement intégrés ou commencent leur cursus l’année 
suivante. 
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avec les enseignants. Jeanne : « Pour moi c’est vraiment un échec, sur toute la ligne : 
pédagogique, construction de projet, voilà ». 
 
Comme le relève Marie, « Il y en a (…) qui ont besoin de faire une année, même si on sait 
que le projet n’est pas réaliste, de se prendre le mur pour pouvoir faire le deuil et passer à 
autre chose ». Le fait qu’Ali soit pris en charge par deux structures (OPTI Accueil et EVAM) 
et qu’il n’y ait pas eu de contact avec son entourage familial a été problématique. Une 
approche systémique avec un dialogue entre tous les acteurs concernés aurait peut-être pu 
débloquer cette situation et améliorer les relations conflictuelles récurrentes entre Ali, sa 
maitresse de classe et sa conseillère OP. 
 
b) Les enseignants des classes d’accueil 
 
b1) Profils et parcours des enseignants de l’accueil 
Dans le chapitre des interviews nous avons présenté les parcours de plusieurs enseignants 
impliqués dans l’enseignement dans les classes d’accueil. Il est clair que nous ne pouvons pas 
dresser un profil type des enseignants des classes d’accueil, néanmoins deux caractéristiques 
peuvent être relevées: 
 
Une fibre sociale 
 
Cet aspect semble être une constante chez les enseignants orientés vers les classes ou les 
structures d’accueil. C’est souvent en travaillant dans des classes régulières que des 
enseignants prennent conscience du problème de l’intégration des élèves allophones, et d’une 
façon plus générale des élèves en difficulté, et décident de s’investir dans cette direction. 
Annie: 
J’ai vu les premiers problèmes des classes très hétérogènes avec des cas très difficiles 
à gérer et aider. J’ai alors collaboré avec une collègue qui faisait du MCDI et venait 
des classes D. Elle avait un regard très différent sur les élèves : j’ai décidé de faire un 
CAS à la HEP sur les élèves en difficultés. C’est sur le terrain qu’est venu mon intérêt 
pour cette activité. (…) Il y a des enseignants d’Accueil qui sont peut-être entrés par 
hasard, mais il y aussi des personnes qui sont réellement passionnées par cette 
question. Des personnes qui ont un vécu personnel dans l’interculturalité. 
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Dans certains cas, au départ ce n’est pas forcément l’enseignement le premier critère du 
choix, mais c’est réellement la dimension sociale de l’accueil qui motive l’enseignant. 
Jean-Louis: 
J’ai commencé à travailler dans les classes d’accueil en 1998, lors d’une ouverture de 
classe en cours d’année. Je cherchais du travail dans un domaine proche de 
l’intégration des immigrants. (…) Je rentrais de mon long séjour à l’étranger et je 
souhaitais me réintégrer en Suisse tout en restant dans le domaine de l’humanitaire. 
 
Une possibilité d’entrer dans l’enseignement 
Vu de l’extérieur, l’enseignement dans les classes d’accueil est souvent perçu comme un 
enseignement de seconde zone qui offre une possibilité à certaines personnes d’intégrer la 
profession sans avoir le cursus type exigé. Nous avons entendu beaucoup de remarques allant 
dans ce sens. Les enseignants sont perçus un peu comme des enseignants « au-rabais ». Cette 
discrimination envers les classes d’accueil est un reflet du manque de connaissance de la part 
des enseignants des classes ordinaires, voire du système éducatif dans son ensemble. 
Jean-Louis : 
Ce n’est pas étonnant que cela soit comme ça: dans un petit collège qui n’a pas une 
unité Accueil, ni même des classes accueil, le directeur va simplement proposer des 
cours de français aux quelques élèves allophones (CIF), et ces cours seront attribués à 
n’importe quel prof qui est en recherche d’heures. C’est un problème de distribution 
d’heures, une activité bouche-trou. 
 
Annie : 
Au niveau des classes d’accueil, les enseignants sont souvent des personnes qui 
souhaitent enseigner, mais qui n’ont pas les titres et c’est plus facile en classe accueil, 
car l’offre est plus importante que la demande, alors qu’en classe D ce sont des 
enseignants spécialisés. 
 
De retour de l’étranger après de nombreuses années en mission humanitaire, Sylviane trouve 
dans l’enseignement en classe d’accueil une ouverture, là où les classes ordinaires sont plus 
fermées et formatées. 
Sylviane: 
Pour travailler en accueil, il suffit de demander. Les enseignants d’accueil sont 
complètement différents des enseignants standards. Tous  les enseignants d’accueil ont 
fait autre chose avant d’enseigner. Ils ont un autre parcours et n’ont pas forcément 
tous les diplômes d’enseignement standard pour enseigner dans ces structures. Je 
pense qu’ils n’ont pas le « stempel » HEP sur les oreilles. 
  
41 
b2) Adéquation de la formation pour les enseignants des classes d’accueil 
Alors que l’enseignement dans les classes ordinaires est parfaitement encadré, avec des 
programmes clairs, des objectifs précis, des conditions très rigides pour y accéder, des 
diplômes nécessaires incontournables; la situation de l’enseignement dans l’accueil est 
infiniment plus floue. Au niveau de la formation, et ce jusqu’à récemment, il n’existait 
quasiment rien de spécifique aux besoins de l’accueil. Plusieurs témoignages convergent 
quant à ce manque total de formation spécifique à l’accueil. 
Sylviane: 
La première année on m’a mis  dans la section d’accueil parce que je connaissais 
plusieurs langues et parce que j’avais vécu dans certains pays. On se disait que je 
pouvais être plus à même de comprendre d’où venaient ces élèves 
 
Adrienne: 
Je n’ai pas eu de formation spécifique autre que celle d’enseignant de classe ordinaire 
et la formation (Brevet pour enseignement spécialisé) pour enseigner dans les classes 
D. Entre groupes Accueil des différents collèges vaudois nous nous rencontrions 
sporadiquement et d’une façon informelle pour parler de nos expériences. 
 
Faute d’une formation spécifique les enseignants font éventuellement une formation « classe 
ordinaire » alors que les besoins de l’enseignement en classe d’accueil sont totalement 
différents. Jean-Louis: 
En 1999 j’ai fait le SPES à Lausanne pour valider la possibilité d’enseigner. Il n’y 
avait pas de formation spécifique « français langue étrangère » donc ma formation 
était pour l’enseignement du français. 
 
Annie: 
Je trouve qu’en tant qu’enseignant « régulier » nous avons une formation très axée sur 
les didactiques, mais très peu d’instruments ou d’outils pour gérer l’hétérogénéité, la 
gestion de classe, les élèves en difficultés. C’est ce qui m’a motivé à poursuivre ma 
formation. (…) … cela demande un changement de la façon d’enseigner. 
 
Selon Jean-Louis, enseignant en accueil et enseignant à la HEP, ces lacunes, ce vide dans le 
domaine de la formation des enseignants en accueil va progressivement se combler grâce à 
une réelle volonté politique œuvrant dans ce sens: 
Jean-Louis: 
Nous sommes dans une phase de professionnalisation de cette fonction d’Accueil, et 
cette prise de conscience est visible aussi bien dans les établissements, qu’à la 
direction pédagogique et à la HEP. Nous sommes sur la bonne voie. 
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Depuis quelques années, la prise de conscience de cette absence de formation spécifique a 
permis la mise en place à la HEP (Lausanne) de certaines formations spécifiques pour les 
enseignants travaillant avec des élèves allophones. Pour l’apprentissage du français, une 
distinction doit être faite entre l’enseignement du français « langue étrangère » et le français 
« langue seconde ».  
Jean-Louis : 
La HEP a lancé cette année (2015) un master en « français 2
ème
 langue » ainsi qu’un 
post-grade pour les enseignants du primaire. (…) Dans les deux cas, il s’agit de savoir 
prendre en compte les spécificités des élèves allophones (ou ex-allophones) qui sont 
dans les classes régulières. Pour le MS1 « français seconde langue», ce sont des 
personnes qui souhaitent effectivement travailler en classe d’Accueil. 
 
De plus, il existe à la HEP un module de sensibilisation aux questions interculturelles (Prof. 
M. Laffranchini Ngoenha). Ce module n’est pas facultatif mais fait partie intégrante de la 
formation de tous les futurs enseignants. Le programme de ce module va dans le sens d’une 
prise de conscience de l’importance croissante de l’interculturalité dans nos écoles et dans 
notre société (Laffranchini Ngoenha, 2014) : 
(…) introduction d'une nouvelle discipline dans la formation des enseignant-e-s 
intitulée « interculturalité »; ce qui à priori vaudrait signifier une rencontre, un 
échange, une valorisation réciproque des cultures. (…) pour aborder la question de la 
relation entre « Nous et les Autres » dans le domaine éducatif. Des thèmes comme les 
modèles de gestion de la diversité culturelle ou la pédagogie interculturelle seront 
abordés. 
 
Dans un article paru dans le Temps, la professeur Laffranchini Ngoenha explique que « La 
Haute Ecole pédagogique (HEP) a lancé depuis 2012 un nouveau plan d’études, nouvelle 
feuille de route pour le cursus des maîtres et professeurs du XXIe siècle. Ceux-ci sont 
cosmopolites et issus eux-mêmes de la mixité ambiante. (…). La HEP propose, entre autres, 
des cours spécifiques sur la pédagogie interculturelle. «Le but est moins d’apprendre à 
enseigner aux étrangers que d’aborder la diversité au sens large. Il s’agit de la transformer en 
atout plutôt que de la ressentir comme un obstacle», explique Moira Laffranchini Ngoenha, 
professeure à la HEP et responsable du cours » (Danesi, 2014). 
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c) Didactique: le cas des maths 
Enseigner les mathématiques en classe d’accueil 
Ce chapitre concernant les spécificités didactiques et pédagogiques sera illustré par le cas 
particulier de l’enseignement des mathématiques. Les deux auteurs de ce travail enseignent 
cette branche. Il nous a paru de ce fait judicieux de pouvoir mobiliser nos expériences et les 
apports d’un travail de mémoire réalisé par l’un deux (Grimm, 2014). 
 
Si le français joue un rôle central dans les cursus des structures d’accueil, les autres branches 
sont également indispensables. Les mathématiques sont extrêmement importantes pour 
accéder aux écoles post-obligatoires et les exigences d’entrée en apprentissage en la matière 
deviennent également de plus en plus élevées. Au-delà de ces considérations pratiques, 
Christian Rehm, formateur HEP et enseignant de français en classe d’accueil, souligne 
l’importance de pratiquer le français dans diverses situations, de pratiquer une pédagogie 
immersive. « Une pédagogie est dite immersive lorsqu’elle offre à l’apprenant ce contexte 
signifiant en langue cible dans lequel vont avoir lieu les phénomènes d’acquisition » (Rehm, 
2012, p.151). Il remet même en question l’enseignement du français en tant que tel : « On 
pourrait aller jusqu’à se demander s’il est encore nécessaire et si les enseignements de 
branches non linguistiques ne suffisent pas à l’enseignement de la langue cible » (Rehm, 
2012, p.153). Le français s’apprend en situation, la langue d’accueil est ainsi un outil servant 
un objectif concret : résoudre un problème de mathématiques, construire un objet en travaux 
manuels. L’enseignant de branche, par exemple celui de mathématiques, a donc une fonction 
supplémentaire, celle de développer des compétences linguistiques, tout en enseignant sa 
branche.  
 
Au-delà des aspects langagiers, pour Pierre, la nécessité d’apprendre les mathématiques 
trouve sa justification dans une « idée philosophique » (p. 9) : 
Les maths sont là pour permettre aux élèves d’avoir accès à une certaine forme de 
pensée qui leur permet à un moment donné, quand ils y ont accès, d’ouvrir leurs 
possibilités de pensée, du coup de gagner en autonomie de pensée. Mais ce n’est pas 
pour faire des maths après forcément. Si tu n’as pas la pensée mathématique ou la 
pensée scientifique et que tu fais uniquement du littéraire, tu perds un accès à un 
regard sur le monde, à une façon de raisonner. 
 
Comment enseigner les mathématiques dans des classes multiculturelles et hétérogènes ? Les 
mathématiques ont une mauvaise réputation, nombreux sont ceux qui souffrent de « phobie 
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des maths », certains l’assument et se vantent même de leur ignorance en la matière ! En 
classe de mathématiques à l’accueil, les élèves ont quelque chose en commun, ce langage 
universel qui sera valorisé, s’ils parviennent à l’exprimer dans la langue d’accueil. Cependant, 
ils ont suivi divers « parcours mathématiques ». Les élèves ont appris différentes méthodes de 
résolution (Girodet, 1996), les contextes des exercices divergent et les écritures sont parfois 
différentes (Ifrah, 1994). Les mathématiques seraient donc influencées par les cultures. 
 
Le courant ethnomathématiques, incarné par son fondateur le brésilien Ubiratan D’Ambrosio, 
s’intéresse aux liens entre cultures et mathématiques. Il ouvre des pistes interculturelles 
fécondes à l’enseignement des mathématiques dans des contextes multiculturels 
(D’Ambrosio, 2006). Il développe trois grands axes : 
 Apports des cultures à l’histoire des mathématiques 
 Les mathématiques informelles 
 Les différences inhérentes aux cultures : méthodes et notations 
S’intéresser aux apports des cultures d’origine à la branche enseignée les valorise et facilite 
ainsi la prise de risque nécessaire à tout l’apprentissage. De plus, s’intéresser à l’histoire des 
mathématiques provoque des « chocs ethnomathématiques » favorisant les apprentissages et 
une meilleure compréhension des savoirs (Grimm, 2014). Citons à titre d’exemple la 
confrontation à d’autres systèmes de numération (Mayas en base 20, Mésopotamie en base 
60, etc.) ou la naissance du chiffre zéro qui n’existait pas et qui révolutionna les 
mathématiques. 
 
Les mathématiques informelles sont les compétences mathématiques utilisées au quotidien, 
dans des situations concrètes. Une étude réalisée avec des enfants de la rue au Brésil a montré 
leur capacité à effectuer des calculs de prix complexes sur les marchés (Nunes T., Schliemann 
A. S. & Carraher D. W., 1993). Même les élèves peu ou pas scolarisés font des 
mathématiques sans le savoir. La question est de savoir comment mobiliser ces compétences 
dans le contexte scolaire. Le recours à des situations vécues s’avère un outil très efficace de 
déblocage qui demande une bonne connaissance des cultures et des parcours des élèves, un 
travail de décentration et de déconstruction des savoirs de la part de l’enseignant et bien sûr 
de l’expérience. 
Quant au troisième point, les différences inhérentes aux cultures peuvent être exploitées au 
profit de l’apprentissage et sont l’occasion de pratiquer l’interculturalité et la langue 
d’accueil. Valider les diverses méthodes et demander aux élèves de les expliquer au reste de 
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la classe permet encore une fois de valoriser leurs cultures d’origine, de les motiver et donc de 
favoriser l’intérêt pour la discipline (Girodet, 1996). Les élèves sont ainsi amenés à 
s’exprimer en français, ils découvrent d’autres méthodes, ce qui leur permet de mieux les 
comprendre et de ne pas simplement appliquer des « recettes de cuisine ». 
 
Afin de tenir compte des niveaux variables de mathématiques et de français au sein des 
classes, les classes d’accueil post-obligatoires ont mis en place un système d’évaluation à 
trois niveaux. Le premier niveau évalue uniquement des compétences mathématiques, sans 
consignes en français. Ainsi, même s’il y a iniquité entre les élèves avancés et débutants en 
français en classe de mathématiques, « cette iniquité est visible, car évaluée séparément du 
reste » (Pierre). Ce mode d’évaluation permet à des élèves faibles en français d’avoir 
d’excellents résultats en mathématiques, et d’être ainsi valorisés. 
 
d) Gestion de classe 
La gestion de classe est une fonction essentielle de l’enseignant, elle rend possible la 
transmission des contenus, des savoirs. Elle consiste à « organiser ses groupes, établir des 
règles et procédures, réagir aux comportements inacceptables, enchaîner les activités, etc. » 
(Martineau, Clairmont, & Desbiens, 1999, p.468). 
 
Ce rôle qui incombe à l’enseignant se traduit de différentes façons en fonction du profil des 
élèves, de leurs âges, de leur niveau, de leurs parcours, de leurs cultures, etc. Les interactions 
avec les autres enseignants, le plan d’étude et le cahier des charges imposé par l’établissement 
sont également des facteurs significatifs. 
 
Les profils des élèves des classes d’accueil étant extrêmement variés, il serait illusoire de 
vouloir placer tous les élèves dans des « cases ». Retenons tout de même quelques catégories 
d’élèves illustrant leur variété : élèves « post-alphas »5, migrants issus de pays en guerre, 
migrants économiques bien scolarisés, enfants d’expatriés, futurs gymnasiens, etc.  
Afin de pouvoir proposer un enseignement adapté à une palette d’élèves si hétérogènes, les 
classes d’Accueil de La Côte enclassent les élèves par groupes de besoins et les classes 
d’accueil post-obligatoires ont mis en place des niveaux de français et des groupes de maths. 
                                                 
5
 Les élèves « post-alphabétisation » n’ont pas, ou très peu été scolarisés. La majorité de ces élèves présents en 
classe d’accueil viennent actuellement de Somalie et d’Erythrée. 
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Mais, malgré ce tri sélectif, les classes restent extrêmement hétérogènes. Culturellement et 
linguistiquement bien sûr, mais également du point de vue des parcours de vie et des âges (de 
11 à 16 ans au S1 et de 15 à 20 ans au S2 dans la même classe !). 
 
Dans une classe « post-alpha », les élèves doivent avant tout apprendre le métier d’élèves 
(Perrenoud, 1999). En français, comme dans les autres branches, ces classes requièrent des 
compétences très différentes de celles des classes régulières : alphabétisation en français, 
travail sur le sens du nombre en mathématiques, etc. 
 
L’enseignement différencié s’impose en règle générale. Le fait d’avoir des classes à effectifs 
réduits de douze élèves facilite ce travail chronophage. Les activités de groupe permettent de 
favoriser l’interculturalité en faisant travailler entre eux des jeunes d’origines différentes et 
ainsi d’éviter de potentielles tensions entre les communautés. 
 
Jeanne s’élève contre l’idée que se font bien des personnes concernant les élèves migrants, 
qui seraient particulièrement difficiles à gérer. Au contraire, elle dit avoir affaire, la plupart du 
temps, à des êtres « super motivés, très contents d’être dans ces classes ». Parfois, les débuts 
sont certes difficiles : 
C’est vrai qu’il y a cette difficulté de la motivation, de se mettre en projet en Suisse. Il 
y en a beaucoup qui n’ont pas envie d’être ici. Donc difficile d’apprendre le français si 
tu ne fais pas de projets ici. 
Pas forcément réjouis d’être en Suisse (migration non choisie en pleine adolescence), ces 
jeunes sont néanmoins contents d’être à l’école et de se faire de nouveaux amis. Selon elle, les 
élèves sentent que les enseignants ne sont pas là pour sanctionner, mais pour les aider. « Du 
coup, il y a une reconnaissance incroyable ».  
Dans ce contexte, les notes n’ont pas le même poids que dans les classes « régulières » et la 
pression exercée par les parents (et leurs avocats) à l’égard des enseignants n’est absolument 
pas présente. Ces deux éléments permettent une gestion de classe plus apaisée et sereine, 
propice aux apprentissages. 
Jeanne :  
Ils sont tristes d’avoir les vacances, en tout cas au début. Quand ils arrivent ici et n’ont 
pas encore leur réseau d’amitiés, ils s’ennuient pendant les vacances. Que vouloir de 
plus ? 
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Conclusion 
 
Grâce à notre problématique, nous avons exploré et approfondi des sujets qui nous permettent 
de mieux comprendre la situation et le contexte dans lequel œuvrent les enseignants des 
classes d’accueil. Parcourir l’histoire et l’évolution de ces classes, c’est accéder à leurs 
origines et leurs spécificités. C’est saisir leurs besoins, en constante évolution.  
L’analyse des profils d’élèves met en perspective leur vécu et les obstacles qu’ils doivent 
surmonter dans leurs insertions scolaire, sociale et professionnelle. Découle de ces parcours 
de vie cabossés, une démarche pédagogique appropriée. D’où la question capitale de 
l’adéquation entre la formation de l’enseignant et le rôle qui sera le sien dans ce contexte très 
particulier.  
 
Les entretiens que nous avons menés avec plusieurs personnes ayant joué des rôles clef dans 
tout le processus de l’évolution des structures d’accueil constituent les principaux supports de 
notre recherche. Par leur biais, nous avons pu constater que le métier d’enseignant en classe 
d’accueil comporte un certain nombre de spécificités qui le distingue sensiblement de celui 
d’enseignant en classe « ordinaire ». Celles-ci ont trait à différents aspects de la profession : 
 
 Une dimension hétérogène extrême au sein des classes oblige à abandonner  la notion 
de « pédagogie différenciée » au profit de celle d’enseignement « sur mesure ». Les 
bagages académiques et besoins des élèves sont tels qu’il est impératif d’adapter en 
permanence les contenus et dispositifs d’enseignement. 
 Il convient de répondre à des besoins qui dépassent largement le cadre académique 
habituel. En effet, l’intégration attendue doit se faire non seulement sous un angle 
scolaire, mais ne saurait négliger le parcours dramatique, voire traumatisant qui est 
celui de bien des élèves migrants. Cela implique, de la part de l’enseignant, un 
engagement personnel plus intense et une coordination parfois complexe avec les 
parents et les autres intervenants impliqués (psychologue, assistant social, logopédiste, 
SPJ ou instances officielles, etc.). 
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 S’adapter à un contexte très changeant tout au long de l’année étant donné un 
« groupe classe » qui n’existe pas dans toutes les structures d’accueil. En effet, les 
élèves suivent des programmes d’intégration très variables et, en cours d’année, il y a 
régulièrement des arrivées et des départs. Des implications importantes, en termes de 
gestion de classe et de programmes en résultent nécessairement. 
 
Notre analyse de la situation débouche sur le constat suivant : bien que les besoins des 
enseignants des classes d’accueil soient très spécifiques, ils ne reçoivent cependant aucune 
formation adaptée à leur type d’enseignement. Ce constat doit toutefois être quelque peu 
nuancé. Un changement est en cours, accompagné d’une réelle volonté politique d’offrir aux 
enseignants de l’accueil une formation adéquate. Ainsi, la mise en place à la HEP de cours de 
sensibilisation interculturelle pour tous les nouveaux enseignants et les cours de français 
« langue seconde » sont des signes clairs de cette mutation. 
 
Cette nouvelle approche dans la formation spécifique des enseignants de l’accueil est très 
lente à se mettre en place. Mais elle a le mérite d’exister, et représente un réel pas en avant 
par rapport au demi-siècle d’improvisation qui l’a précédé. Elle constitue une preuve 
supplémentaire de la non adéquation de la formation dite « classe régulière » pour assumer 
l’enseignement dans une classe d’élèves allophones. 
 
Autre apport enrichissant de notre travail, des constatations dans les registres divers suivants:  
Dans la scolarité obligatoire, au cours des années passées, des approches plus ou moins 
intégratives des élèves allophones ont été mises en place. Aujourd’hui aucune de ces 
méthodes n’est parvenue à s’imposer. Bien au contraire, on laisse aux établissements le soin 
de choisir individuellement l’approche qui s’adapte le mieux à la situation. 
 
Selon le type d’immigration, l’approche de l’accueil des élèves allophones peut comporter 
une composante d’intégration extra-académique plus ou moins importante. Cela modulera la 
réponse à apporter en ce qui concerne l’intégration scolaire. Une approche « à la carte » 
obtient souvent de bons résultats mais est « lourde » à mettre en place. 
La dizaine d’interviews que nous avons réalisées a permis de récolter une multitude 
d’informations (l’usage de notre grille d’analyse thématique a été très utile pour avoir une 
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vision synthétique  des informations collectées) dont la convergence générale permet de 
valider nos thèses.  
Afin de poursuivre notre démarche, nous souhaiterions, dans un premier temps, pouvoir 
confronter nos résultats à d’éventuelles recherches du même type menées dans d’autres 
institutions et d’autres cantons. Il conviendrait ensuite de se focaliser sur des approches 
totalement différentes menées au Canada ou dans des pays scandinaves, réputés pour leur 
gestion très « ouverte » de l’immigration. 
Pour conclure, afin de d’évaluer la réussite des diverses modalités d’intégration et la 
pertinence du travail effectué par les enseignants en classe d’accueil, il serait souhaitable 
d’avoir l’opporunité d’interroger d’ici une dizaine d’année des élèves qui suivi ce cursus. 
Leur regard sur notre apport dans leur processus d’intégration permettrait de mettre en 
lumière les domaines dans lesquels nous pourrions améliorer notre pratique enseignante. 
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Annexe 1 
 
 
  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
A
C
C
U
E
IL
 H
is
to
ri
q
u
e
 
2 - RP mis en place 2014 
2 - beaucoup de demande !! 
3 - A cause de l'immigration 
croissante (et de la guerre dans les 
Balkans: nouveaux besoins 
spécifiques; donc classes ACC. 
 
3 - par la suite, avec implication des 
communes, Structure ACC 
régionale. 
3 - Venue d'un spécialiste en 
"Français 2nd langue" 
3 - c'était très nouveau! 
  
1 - En classe D constate que les 
allophones n'ont pas de problème 
d'apprentissage!! Participe à la mise 
en place des premières classes ACC. 
 
1 - 1991 - C'était période guerre 
Balkans- élèves aux besoins 
spécifiques! Donc classe ACC! 
 
2 - 1995 - nouveau directeur qui 
souhaite une structure ACC 
régionale 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
A
C
C
U
E
IL
  
S
tr
u
ct
u
re
 e
t 
o
rg
a
n
is
a
ti
o
n
 
1 - ne travaille pas en ACC. même. 
1 - Aide intégration entre ACC et 
classe Ord.  
1 - aide académique ou "codes" *) 
courte durée (8pér.) 
1 - Préparer les tests! 
1 -  Donne appui D (pas en ACC) 
1 - Cours CIF 
 
2 - le RP soutient aussi des élèves 
en difficulté d'autres provenances. 
1 - Structure de plusieurs classes 
ACC pour couverture régionale.  
 
1 - Certains collèges travaillent sans 
ACC mais juste avec des cours CIF. 
 
2 - en primaire il n'y a jamais ACC. 
On intègre directement. La langue 
s'apprend plus vite et est moins 
importante en classe. 
 
4 - Classes différentes par "groupes 
de besoin" et pas âge: (primo-
arrivant/ faux-débutant/ alpha/post-
alpha/..) 
2 - Coordination peu 
institutionnelle, très informelle. 
2 - Communication avec autres prof 
difficile (ne connaissent pas!!) 
2 - INFO: Accueil très peu informés 
par "école normale" - TOUS 
DEVRAIENT CONNAITRE ACC 
 
7 - décision de transfert dans autre 
école par décanat et structure ACC. 
1 - cela regroupait au début tous les 
âges de la 5ème à la 9éme (harmos). 
1 - La notion d'ACCUEIL était 
primordiale, plus que le côté 
académique: valoriser 
savoirs/culture 
 
2 - dans ces 1ères classes ACC, les 
élèves étaient enclassés 
normalement en classe ORD et 
suivaient partiellement l'ACC en 
parallèle selon le besoin. ON 
EVITAIT LES GHETTO! 
 
4 - rencontres informelles Gr. ACC 
 
2 - dès 1995 -Structure ACC avec 
élèves 100% ACC, puis intégration 
progressive et finalement 
enclassement en classe ORD. 
2 - Classes par niveau (primo 
Arrivant/ faux -débutant/ etc) 
 
4 - tendance à la baisse des 
ressources (admin. pour avoir 
ressources!!) 
E
L
E
V
E
S
 
P
ro
fi
ls
 
d
'é
lè
v
es
 
  
3 - même analphabètes, ex-guerre. 
En classe ORD seraient mis de 
côté! 
5 - immigrés économiques (très 
motivés et respectueux) 
5 - Expats: n'ont pas la même 
motivation. "courte période"  
4 - nouveau: la venue des enfants 
d'expats! Avant, rare! 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
E
L
E
V
E
S
 
P
a
rc
o
u
rs
 d
'é
lè
v
es
 
  
5 - Diana: Cas pas compliqué, pas 
besoin de réseau soutien (que 15% 
des élèves ACC ont besoin du 
réseau (psi, logo, ass.soc., etc). 
5 - parents CICR, cours de F l'été, 
en math ça va bien donc demande à 
sa mère de la mettre en activités 
extérieurs (elle doit PARLER car 
trop retenue). 
5 - Diana doit aller dans un autre 
collège, c'est les directions qui 
décident: Après ACC assez bref 
Diana est intégrée en cours de 
semestre. 
7 - Fiona: expat, polyglotte. 
Exigences >> des parents. Donc >> 
travail mais pas d'intégration et 
développement social!! 
Parents voulaient intégration  en 6 
mois au lieu de 2 ans. 
7 - Pour passer en classe ord. Les 
parents faisaient forcing! 
8 - à la fin partie suite à pressing 
parents...Pas de feedback... 
8 - SriLanca, immigré économique. 
Hyperactif, pression excessive du 
père (limite maltraitance!) 
réaction négative de l'élève. 
 
10 - Russe, famille accueil, foyer, 
structure parallèle à 6 ans, parents 
alcooliques, réseau psy,  
  
E
L
E
V
E
S
 D
if
fi
cu
lt
é
s 
a
ca
d
ém
iq
u
es
 2 - Problèmes = classe D i.e. 
restitution: codes scolaires, langues 
 
3 - Mauvaise image des ACC, 
Ghetto! 
5 - Si l'élève reste trop en ACC il 
apprend un peu de F mais entend les 
autres parler faux!! Au-delà d'un 
certain temps l'ACC devient un 
frein! 
3 - niveaux inadaptés (mieux si 
niveau par branche!). Ont souvent 
niveau >> que l'ACC. Deviennent 
"légumes en attente" 
2 - Classes ACC totalement 
orientées langue (F) 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
E
L
E
V
E
S
 
In
té
g
ra
ti
o
n
 
3 - très peu d'info entre ACC et 
classe Ord. Pas de procédures 
claires, grand flou ! 
3 - Les enseignants des classes Ord. 
ne jouent pas toujours le jeu!  
3 - De ACC à Ord. on passe de "une 
à plein de matières": il faut 
intégration plus progressive. 
4 - pas envoyer en D car l'élève se 
sentira mis à l'écart! 
4 - Si l'élève reste trop en ACC c'est 
un échec de l'ACC!! 
4 - temps en ACC variable selon 
besoin mais 2 ans c'est un max! 
 
6 - pour être enclassés dans un autre 
collège c'est les directions qui 
décident. 
6 - les directions préfèrent "retarder" 
pour ne pas perturber classe et 
devoir faire trop de CIF 
 
6 - pour l'intégration une stratégie 
est nécessaire si année de sélection 
VG/VP 
 
7 - importance collaboration avec 
les parents (voir partie "parents")  
3 - l'intégration en classe ord. Pas 
simple (intégrer sans être réellement 
dans la classe. 
Systémique/élève/prof/classe 
 
3 - idéal serait: ACC plus court 
(6mois) avec tutoring intense qui 
tient compte des différences 
culturelles pour transition. 
2 - avant 1995:  
Excellente intégration car faisait 
partie d'une vraie classe (ORD) dès 
le début! Pas de mise à l'écart ou 
clans qui se forment. 
 
2 - ce n'est plus le cas avec structure 
ACC ou l'enclassement se fait dans 
un 2ème temps… 
 
3 - durée en ACC à la carte selon le 
besoin de chaque élève. Maximum 2 
ans sinon classe D. 
3 - les enseignants jouaient le jeu 
car avant les classes ACC c'était 
problématique d'avoir les allophones 
à 100% dès le début. 
2 - après 1995: dimension 
intégration et le passé des élèves 
sont "mis de côté" 
4 - après 1995: flexibilité de 
l'intégration "perdue" 
4 - Tendance des classes ORD déjà 
pleines en début d'année, donc 
moins disponibles quand ACC 
arrive! 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
M
E
T
IE
R
 
P
a
rc
o
u
rs
 c
o
ll
a
b
o
ra
te
u
r
 2 - Uni, HEP (his-ita) enseignement 
7-8, hétérogènes puis CAS HEP 
pour élèves en difficulté. 
2 - Souvent profs sans les titres 
requis en classe Ord. donc vont en 
ACC (demande>>) 
 
3 - pas de formation spécifique pour 
les profs ACC. 
1 - Juriste avec de nombreuses 
années d'expérience dans le secteur 
privé (hors enseignement) 
1 - Bachelor HEP (primaire) puis 
15ans CICR. 
Mise en ACC car langues et 
voyages (pays en guerre): pas le 
choix, pense que c'était faux. 
 
2 - Ens.ACC: expérience externe, 
pas de diplôme "hors moule HEP" 
1 - Formation enseignante primaire 
(école Normale) en 1984 début 
classe Ord., puis classe D 5 ou 6 
ans, puis mise en place des classes 
ACC en 1991 (pendant env. 5 ans), 
puis ORD. Et finalement classe D...  
1 - Brevet enseignement spécialisé 
obtenu en cours de route. 
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1 - pas de contact parents (ce sont 
les ACC) 
5 - Mère très collaborative 
(plusieurs entretiens réguliers, 
commence D (gros morceau lors de 
l'intégration!!). 
5 - carte de remerciement de sa 
mère 
 
6 - si année d'orientation alors on a 
toujours "négociation" avec les 
parents 
 
7 - Finalement, c'est le partenariat 
parents, maître de stage intégration, 
maître d'allemand qui fait la 
différence pour une intégration 
réussie! 
5 - Général: problème de langue, 
culturels, d'attentes >>!! C'est les 
parents qu'il faut intégrer. 
 
7 - Fiona: parents contre école: 
pression constante! 
 
8 - cas srilanka, école et parents pas 
synchrones!! 
 
10 - élève Russe, réseau, compliqué 
pour enseignant! 
2 - au début (avant la structure 
ACC) le lien parents était intense et 
primordial: manger chez eux, 
activités, implication, visites 
école… 
 
3 - idem ci-dessus/ 
même si barrière de langue, relation 
étroite stimulée. 
 
5 - les parents faisaient plus 
confiance: pas toutes ces crispations 
liées aux orientations comme 
aujourd'hui 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
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4 - « avant la didactique il y a un 
monde que j’ai découvert après ». 
  
1 - Les profs Accueil n'ont pas fait  
le programme normal! 
 
4 - 1er défi: savoir ce qu'ils savent 
et comment ils ont appris. 
2 - Valoriser leurs savoirs: 
Activités et expositions à l'école 
pour valoriser élèves ACC et 
informer le reste de l'école 
(visibilité) 
 
3 - Il n'y avait RIEN: on a tout 
"inventé" matériel, programme, 
activités, méthodes 
 
4 - durée en ACC?, pas réellement 
un programme, coordination avec 
classe ORD.§ 
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2 - Différentiation portée à 
l'extrême! 
 
4 - en + travail relationnel >> avec 
élèves. 
  
3 - besoin d’accueil + humain 
 (système de tuteur?) 
 
4 - élèves s'adaptent bien aux codes 
scolaires SAUF si "guerre" 
(problèmes psychologiques) 
2 - les élèves étaient dans 2 classes 
(ORD et ACC) ce qui posait 
quelques difficultés aux deux 
enseignants concernés! 
 
3 - disparités abyssales! Certains ne 
connaissaient pas notre alphabet!! 
Ou n'avait jamais été scolarisés! 
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  Responsable Réseau Pédagogique 
S1 
Responsable Accueil S1 Enseignant maths S1 1
ère
 enseignante accueil S1 
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4 - Les changements de lois…il faut 
suivre et adapter! 
  
 
3 - besoins extra-scolaires: 
collaboration avec organisation 
"Appartenance" (psy, traducteurs, 
AS,…) 
 
4 - relation élève >> 
4 - liberté enseignement 
4 - soigner intégration scolaire mais 
aussi l'intégration en CH 
4 - retour >> (élèves et famille) 
M
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3 - selon origine ont fait des 
programmes très différents. 
 
4 - chinoise faisait 4 opérations mais 
pas de la même façon… 
4 - Port. utilisent calculette!! 
4 - barrière langue << que pour les 
autres matières. 
  
 
 
 
  
60 
  Maîtresse de classe S2 Chef de file maths S2 OP S2 Spécialiste Accueil / HEP 
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3-4 CASPO, PERF, futur accueil: 
budget OP ? 
2-4 Béthusy, PERF, OPTI 1 2012 classes préparatoires   
A
C
C
U
E
IL
  
S
tr
u
ct
u
re
 e
t 
o
rg
a
n
is
a
ti
o
n
 
3-4 Réseau santé, augmentation 
classes 
6-9 Déménagements, changements 
direction, augmentation classes, 
groupes et niveaux, DGEP, futur ? 
20-25 ? 
5-6 Collaboration OP / groupe santé 
/ maitres de classe / enseignants. 6-7 
Pas d'augmentation de l'OP pour 
nouvelles classes. Adaptations de 
l'organisation. 
1 - 2015 HEP lance formation de "F 
langue 2nd": 
1 - Post-Grade type CAS pour 
enseignants (primaire) 
1 - MS1 "F.L.2nd" spécifique pour 
enseigner en ACC (titre Uni!) 
 
2 - depuis 5 ou 10 ans...  il y a 
tendance à immersion totale sans 
ACC et seulement CIF 
2 - beaucoup de ACC ferment! 
 
3 - approche coexistent: 
3 - classe Ord. et CIF 
3 - classe ACC et Ord progressif 
3 - Structure ACC 100% puis 
intégration quand tout ok. 
 
3 - Le DGE propose les 3 options et 
les établissements choisissent (la 
DGE valide si ok avec les besoins) 
 
3 - certains collèges pas à la hauteur 
et on le sait! la DGE doit plus les 
épauler et conseiller! 
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  Maîtresse de classe S2 Chef de file maths S2 OP S2 Spécialiste Accueil / HEP 
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5-6 Langue, hétérogénéité groupes 
maths, pas de différences majeures 
avec classes régulières 
    
E
L
E
V
E
S
 
P
a
rc
o
u
rs
 d
'é
lè
v
es
 
5-8 Lara: Intégration, motivation, 
difficultés, réussite. 9-11 Ali: 
Investissement, projet inadapté, 
échec 
  
1-5 Evolution du projet pro en 
collaboration avec l'OP. Stages, 
évolution des offres 
d'apprentissages. 7 Entretiens 
individuels OP. 9 Désirs et 
désillusions. Importances des 
stages. La barrière de la langue. 10-
12 Parcours de LARA. 12-13 
Parcours d'ALI. 13 Sortie des 
classes d'accueil. Après ? 
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13 Difficultés à trouver un 
apprentissage liées à la langue et à 
la faible scolarisation de certains 
(exigences en mathématiques). 
  
 
  
62 
  Maîtresse de classe S2 Chef de file maths S2 OP S2 Spécialiste Accueil / HEP 
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11 Importance de se créer un réseau 
social 
  
Difficultés d'intégration dans le 
monde professionnel 
2 - certains s'opposent à fermeture 
ACC car ACC= sas de sécurité pour 
préparer intégration en bonnes 
conditions! 
ACC doit être limité dans temps et 
intégration progressive 100%, 
75%,50%.... En entrant dès que 
possible en classe ORD même si 
partiellement! Flexibilité de l'ACC! 
 
3 - certains collèges (rares!) comme 
Bex offrent la flexibilité maximale à 
la carte selon les besoins de chaque 
élève: il faut une taille minimum 
pour pouvoir le faire 
(éventuellement  régional?) 
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1-2 Lettres, Brésil, école Migros, 
accueil 5-9, accueil P-O. 4 
Expériences dans la migration / 
formations migration ? 
1-3 Biologiste, SPES, Collège, 
Accueil  
1 Psychologue, EVAM, OPTI 
secteur -> OPTI Accueil 
1 - Uni en linguistique et Histoire 
1 - 8 ans journaliste/ CICR  
1 - retour CH et voulait travail dans  
interculturel/humanitaire 
1 - début enseignement en ACC en 
1998 /Nyon 
1 - SPES en 1999 
1 - Plus tard Bex pour monter 
structure ACC 
1 - Depuis 2014 HEP (mi-temps) et 
Bex mi-temps. Programme HEP 
pour F langue 2nd (pas égal à "F. 
langue étrangère" 
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  Maîtresse de classe S2 Chef de file maths S2 OP S2 Spécialiste Accueil / HEP 
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12 "Pas de parents avec un avocat à 
côté". Plus simple. 10 Pas de 
contact avec la mère d'ALI. 6-7 
Personne de référence en Suisse et 
bon rapports avec le père de Dana. 
  
13 ALI. Pas de contact avec la 
mère. Cause de l'échec ? 
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13-14 Absence de programme, 
liberté, adapté aux élèves 
10-15 Gestion hétérogénéité en 
maths, aspects culturels, revoir tous 
le programme, estime de soi, 
motivation 
  
4 - oui des spécialistes en "FL2nd" 
en ACC mais tous sensibilisés! 
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11-12 Contents d'être là, difficultés 
au début, mise en projet. 12-13 
Aspects affectifs, différence 
enseignant / maitre de classe 
10-18 Autres outils: Lagaranderie, 
gestion mentale, appuis individuels 
8 Rôle des maitres de classe. 
Evolution des tâches. Avant: 
responsables de tout, aujourd'hui, 
appuis GS et OP 
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  Maîtresse de classe S2 Chef de file maths S2 OP S2 Spécialiste Accueil / HEP 
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12 Liens affectifs, référent, 
"Marraine", une année seulement 
avec les élèves. 13 Vision holistique 
de l'élève. 12 "Pas de parents avec 
un avocat à côté". Plus simple. 
3-5 Liberté, invention, remise en 
question, évaluation, équipe, 
créativité, différents métiers (A, B, 
C)  
8 Différences OP GDEO / OPTI 
Accueil. 13 Difficultés à trouver un 
apprentissage.  
2 - idée que ACC=faible, fragile, 
"comme classe B" 
2 - les enseignants ACC sont perçus 
comme de "2ème zone", comme 
VSB vs VSO… 
2 - il faut + communiquer, informer 
qu'il faut compétences >> pour 
enseigner en ACC!! 
2 - Dans collège <<, pas d'ACC 
mais que CIF: heures CIF données 
pour remplissage...bouche trou! 
2 - ACC se professionnalise: trend 
HEP/Ecoles et DGE!! 
4 - cela devrait être la même chose 
car les classes ORD devraient aussi 
savoir gérer (valoriser) le 
plurilinguisme et la richesse 
interculturelle. 
4 - La proportion de migrants dans 
les classes est telle que former des 
spécialistes ne serait pas solution! 
4 - en ACC il faut peut-être la fibre 
humanitaire ou vouloir s'engager 
pour un idéal d'égalité des chances 
(par exemple) ou être dans une 
démarche personnelle. 
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9-10 Pas d'utilitarisme, vision 
philosophique: accès à une forme de 
pensée, autonomie de pensée, même 
chose en classe régulière 
6 Importance des maths à l'accueil: 
exigences élevées pour les 
apprentissages et écoles techniques. 
Niveau trop faible pour les projets 
souhaités. 
4 - on arrive en ACC surtout par 
affinité avec interculturel et 
humanitaire. 
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Mémoire de Master secondaire 1 
Juin 2015   
Résumé 
 
L’accueil scolaire des jeunes immigrés constitue un sujet d’une actualité brûlante qui est 
abordé ici avec le regard d’auteurs familiers de cette problématique. Pas de grands préceptes 
coupés de la réalité mais une approche concrète, fruit d’une expérience quotidienne ; les 
auteurs enseignant tous deux dans des classes d’accueil. 
Comment cerner au mieux la spécificité d’un enseignement en classe d’accueil ? Des acteurs 
de l’implantation progressive de classes destinées aux jeunes immigrés dans le canton de 
Vaud, des « enseignants-pionniers », ont été interviewés. Les témoignages recueillis 
permettent de reconstituer une histoire caractérisée par une série de réponses apportées aux 
problématiques scolaires découlant des flux migratoires qui se sont succédé et ne cessent de 
se poursuivre.  
Confrontés à une tâche dépassant largement le seul registre pédagogique, les enseignants ont 
dû s’improviser profs de langue, assistants sociaux, orientateurs professionnels ou encore 
psychologues afin d’accompagner au mieux les élèves qui leur étaient confiés. Autant de 
compétences indispensables à la prise en charge d’êtres très hétéroclites. La description du 
parcours de certains d’entre eux permet de saisir concrètement cette hétérogénéité.  
Au fil des ans, une véritable équipe s’est constituée pour venir soutenir des enseignants 
dépassés par l’ampleur de leur tâche. Une aide certes appréciable. Mais demeure, 
inéluctablement, la question de la formation à même de développer les compétences requises 
dans un contexte d’enseignement aussi spécifique. Combler rapidement cette lacune s’impose.   
La situation est actuellement en pleine mutation, grâce à des directives politiques qui 
devraient permettre une meilleure adéquation entre la formation exigée et la « mission » 
attendue de la part des enseignants en classe d’accueil. Le « bricolage » d’hier semble laisser 
place à une véritable réflexion de fond. Les auteurs s’en réjouissent et indiquent quelques 
pistes à suivre et pièges à éviter.  
 
 
Mots-clés 
 
Classe d’accueil, métier d’enseignant, migrants allophones, secondaire, intégration, 
Vaud. 
